El póquer como propuesta lúdica para afianzar el conocimiento de los primeros 7 casos de factorización by De Los Ríos, Andriws Giovanni
EL PÓQUER COMO PROPUESTA LÚDICA PARA AFIANZAR EL 
CONOCIMIENTO DE LOS PRIMEROS 7 CASOS DE FACTORIZACIÓN  
 
 








FACULTAD DE POSTGRADOS 
ESPECIALIZACION EN DOCENCIA UNIVERSITARIA 
Bogotá- Colombia 
2016 













Firma del Jurado 
 
________________________________ 




Bogotá- Colombia, agosto del 2016 
1 
 
Tabla de Contenidos 
TÍTULO .................................................................................................................................. 11 
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA ............................................................................ 12 
Descripción de la situación problemática ............................................................................. 12 
Antecedentes de la Investigación. ......................................................................................... 17 
“Estrategias lúdicas para la enseñanza de la matemática en estudiantes que inician 
estudios superiores”........................................................................................................... 17 
Perspectivas hacia el futuro. ........................................................................................... 21 
Justificación .......................................................................................................................... 23 
APROXIMACIÓN AL MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL ........................................ 26 
Pregunta de Investigación ..................................................................................................... 26 
Objetivos ............................................................................................................................... 26 
Objetivo general. ............................................................................................................... 26 
Objetivos específicos......................................................................................................... 26 
MARCO LEGAL ................................................................................................................... 27 
Ley General de Educación: Ley 115 de 1994. ...................................................................... 27 
Evolución de las normas nacionales en materia de currículo, evaluación y formación de 
docentes ................................................................................................................................ 28 
Competencias matemáticas en Colombia ............................................................................. 28 
Normatividad sobre currículos para la formación en matemáticas. .................................. 30 
MARCO TEÓRICO .............................................................................................................. 33 
Competencia matemática ...................................................................................................... 33 
Competencias en el área de Finanzas y contabilidad ........................................................ 35 
Didáctica del álgebra ............................................................................................................ 36 
Enseñanza del algebra en la actualidad ................................................................................. 38 
Casos de factorización ....................................................................................................... 40 
Juego y matemáticas ............................................................................................................. 44 
Juego libre. ........................................................................................................................ 45 
Juego separado de la vida corriente................................................................................... 45 
Juego reglamentado ........................................................................................................... 45 
2 
 
Juego ficticio. .................................................................................................................... 46 
La vocación social de los juegos ........................................................................................... 46 
Juegos para la enseñanza del Álgebra. .............................................................................. 46 
Cartas de ecuaciones. ........................................................................................................ 46 
Tablero de valores numéricos ........................................................................................... 47 
Domino de ecuaciones ...................................................................................................... 47 
Crucigrama de ecuaciones ................................................................................................. 47 
Sudokus. ............................................................................................................................ 47 
El póquer una posibilidad para la enseñanza de la factorización.......................................... 47 
Concentración y observación. ........................................................................................... 48 
Abstracción........................................................................................................................ 48 
Capacidad de cálculo y análisis. ........................................................................................ 48 
METODOLOGÍA .................................................................................................................. 51 
El enfoque cuantitativo ......................................................................................................... 51 
Tipo de investigación ............................................................................................................ 52 
Propuesta metodológica ........................................................................................................ 53 
Análisis de los datos .......................................................................................................... 54 
Caracterización de la población ............................................................................................ 55 
Planeación de la prueba ..................................................................................................... 57 
Objetivo de la prueba ........................................................................................................ 57 
Destinatarios. ..................................................................................................................... 57 
Estructura de la prueba. ..................................................................................................... 57 
Construcción de las preguntas .............................................................................................. 57 
Confiabilidad de la prueba. Alfa de Cronbach .................................................................. 58 
Implementación .................................................................................................................... 59 
Diagramación de los resultados......................................................................................... 59 
Identificación de variables. ............................................................................................. 71 
Informe de resultados. ....................................................................................................... 75 
Encuesta sobre las actividades en el tiempo libro ............................................................. 77 
PROPUESTA LÚDICA ........................................................................................................ 86 
Nombre ................................................................................................................................. 86 
3 
 
Tema ..................................................................................................................................... 86 
Propósito ............................................................................................................................... 86 
Materiales .............................................................................................................................. 87 
Pasos para su creación. ......................................................................................................... 87 
Puntajes de los casos de factorización. ................................................................................. 90 
Imágenes de los casos de factorización. ............................................................................... 91 
Funciones de los participantes del juego. ............................................................................. 93 
Funciones del Repartidor .................................................................................................. 93 
Funciones de los participantes........................................................................................... 94 
Desarrollo del juego. ............................................................................................................. 95 
Valor pedagógico y lúdico del juego de Póquer. .................................................................. 97 
CONCLUSIONES ............................................................................................................... 100 
















Tabla de Figuras 
 
FIGURA 1. VARIABES REALIZADAS POR ALUMNOS DEL CFB. LOS DISEÑOS Y DIBUJOS DEPENDEN 
DE LA CREATIVIDAD DEL ALUMNO POR DECISIÓN DEL GRUPO. ........................................... 88 
FIGURA 2. CONSTANTES REALIZADAS POR ALUMNOS DEL CFB. ................................................ 88 
FIGURA 3. SIMBOLOS REALIZADOS POR ALUMNOS DEL CFB. .................................................... 89 
FIGURA 4. SIMBOLOS REALIZADOS POR ALUMNOS DEL CFB. .................................................... 90 
FIGURA 5. CASO I. FACTOR COMUN DE UN MONOMIO. ............................................................... 91 
FIGURA 6. CASO I. FACTOR COMUN DE UN POLINOMIO. ............................................................. 91 
FIGURA 7. CASO II. FACTOR COMUN POR AGRUPACIÓN DE TERMINOS. ...................................... 92 
FIGURA 8. CASO III. TRINOMIO CUADRADO PERFECTO. ............................................................. 92 
FIGURA 9. CASO IV. DIFERENCIA DE CUADRADOS PERFECTOS .................................................. 92 
FIGURA 10. CASO V. TRINOMIO CUADRADO PERFECTO POR ADICIÓN Y SUSTRACCIÓN. ............. 92 
FIGURA 11. CASO VI. TRINOMIO DE LA FORMA X
2
+BX+C .......................................................... 93 
FIGURA 12. CASO VII. TRINOMIO DE LA FORMA AX
2
+BX+C ...................................................... 93 
FIGURA 13. CASO VIII. CUBO PERFECTO DE BINOMIOS. ............................................................ 93 
FIGURA 14. EN LA DERECHA EL CASO DE FACTORIZACION VIII REALIZADO POR EL PARTICIPANTE 
SIN LA AYUDA DE LAS CARTAS DEL  REPARTIDOR, EN LA IZQUIERDA EL MISMO CASO DE 
FACTORIZACION CON AYUDA DE LAS CARTAS DEL  REPARTIDOR. ...................................... 95 
FIGURA 15. EN LA DERECHA EL CASO DE FACTORIZACION I (FACTOR COMUN DE UN POLINOMIO) 
REALIZADO POR EL PARTICIPANTE SIN LA AYUDA DE LAS CARTAS DEL  REPARTIDOR, EN LA 
IZQUIERDA EL MISMO CASO DE FACTORIZACION CON AYUDA DE LAS CARTAS DEL  
REPARTIDOR. ..................................................................................................................... 95 
5 
 
Lista de Tablas 
 
TABLA 1. FASES DE INVESTIGACIÓN .......................................................................................... 53 
TABLA 2. ALFA DE CRONBACH .................................................................................................. 58 
TABLA 3. RESULTADOS DE LA PRUEBA REALIZADA A ESTUDIANTES DEL CFB........................... 75 
TABLA 4. CANTIDAD DE VARIABLES PARA REALIZAR. ............................................................... 87 
TABLA 5. CANTIDAD DE CONSTANTES PARA REALIZAR. ............................................................ 88 
TABLA 6. CANTIDAD DE SÍMBOLOS PARA REALIZAR. ................................................................. 88 
TABLA 7. CANTIDAD DE BILLETES PARA REALIZAR. .................................................................. 89 
















Lista de Gráficos 
GRÁFICO 1. RESULTADOS 1 PUNTO. ........................................................................................... 60 
GRÁFICO 2. RESULTADOS 2 PUNTO ............................................................................................ 60 
GRÁFICO 3. RESULTADOS 3 PUNTO ............................................................................................ 61 
GRÁFICO 4. RESULTADOS 4 PUNTO ............................................................................................ 61 
GRÁFICO 5. RESULTADOS 5 PUNTO ............................................................................................ 62 
GRÁFICO 6. RESULTADOS 6 PUNTO ............................................................................................ 62 
GRÁFICO 7. RESULTADOS 7 PUNTO ............................................................................................ 63 
GRÁFICO 8. RESULTADOS 1 PUNTO ............................................................................................ 71 
GRÁFICO 9. RESULTADOS 2 PUNTO ............................................................................................ 71 
GRÁFICO 10. RESULTADOS 3 PUNTO .......................................................................................... 72 
GRÁFICO 11. RESULTADOS 4 PUNTO .......................................................................................... 72 
GRÁFICO 12. RESULTADOS 5 PUNTO .......................................................................................... 73 
GRÁFICO 13. RESULTADOS 6 PUNTO .......................................................................................... 73 
GRÁFICO 14. RESULTADOS 7 PUNTO .......................................................................................... 74 
GRÁFICO 15. RANGO DE EDAD ................................................................................................... 78 
GRÁFICO 16. SEXO .................................................................................................................... 78 
GRÁFICO 17. ESTRATO SOCIOECONÓMICO ................................................................................. 79 
GRÁFICO 18. NIVEL DE ESCOLARIDAD ....................................................................................... 79 
GRÁFICO 19. TIEMPO LIBRE SEMANAL ....................................................................................... 80 
GRÁFICO 20. TIEMPO LIBRE DIARIO ........................................................................................... 80 
GRÁFICO 21.TIEMPO EMPLEADO PARA ESTUDIAR ...................................................................... 81 
GRÁFICO 22. LAS ACTIVIDADES CON QUIÉN LAS COMPARTE ...................................................... 81 
7 
 
GRÁFICO 23. DÓNDE PRÁCTICA LAS ACTIVIDADES ..................................................................... 81 
GRÁFICO 24. QUÉ TIPO DE ACTIVIDADES REALIZA ..................................................................... 82 
GRÁFICO 25. TIPOS DE TEXTO QUE LEE ...................................................................................... 82 
GRÁFICO 26. QUÉ DEPORTES PRÁCTICA ..................................................................................... 83 
GRÁFICO 27. QUÉ TIPO DE ENTRETENIMIENTO AUDIOVISUAL PREFIERE ..................................... 83 
GRÁFICO 28. QUÉ JUEGOS DE MESA PREFIERE ........................................................................... 83 
GRÁFICO 29. INTERÉS DEL PÓQUER ........................................................................................... 84 
GRÁFICO 30. QUÉ LE PERMITE EL PÓQUER ................................................................................. 84 
GRÁFICO 31. LE GUSTARÍA APRENDER A TRAVÉS DEL PÓQUER .................................................. 85 
GRÁFICO 32. EL PÓQUER MANTIENE SU ATENCIÓN .................................................................... 85 














TÍTULO: El póquer como propuesta lúdica para afianzar el conocimiento de los primeros 7 
casos de factorización 
AUTOR: De Los Rios, Andriws Giovanni 
PALABRAS CLAVE: Factorización, lúdica, póquer. 
DESCRIPCIÓN: El presente trabajo se constituye como un diseño lúdico, basado en el 
póquer, con el propósito de afianzar en los estudiantes del Técnico en Contabilidad y Finanzas 
del Centro de Formación Bancaria el conocimiento en los primeros siete casos de 
factorización. Para este proyecto se realiza una prueba para medir el conocimiento de los 
estudiantes en este tema, obteniendo unos resultados muy bajos. Por otro lado, se realiza una 
encuesta para conocer los gustos de los estudiantes en materia de juegos y así corroborar que 
el juego del póquer genera en ellos gusto y por ende, una posible motivación en el aprendizaje 
de este tema algebraico.  
FUENTES: Referencias bibliográficas 
CONTENIDOS: Pensar en el diseño de una estrategia lúdica en relación con la enseñanza del 
algebra y en particular, lo referente a la factorización, requirió de realizar una exhaustiva 
revisión en relación al tema, donde se encontró valiosos aportes en el tema de la lúdica y las 
matemáticas. Este estado del arte, se constituyó como una mirada panorámica en relación con 
la temática a desarrollar en el proyecto, así como una orientación en lo que respecta a 
metodología.  En lo que respecta a las categorías conceptuales, se abordó el tema de 
competencia, pues el propósito indirecto del diseño de la propuesta lúdica es repercutir 
positivamente en el desarrollo de las competencias matemática, fundamentales para 
incursionar en el mercado laboral; en el desarrollo de la primera categoría se retoman las 
teorías relacionadas con las competencias dadas por Ramírez (2010), la Unión Europea 
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(2012), entre otras. En relación con la Lúdica, eje central de la investigación, se tomaron los 
aportes de Johan Huizinga y Roger Caillois, quienes mencionan no solo la importancia social 
de este, sino el desarrollo de aptitudes lógicas y de resolución. Para finalizar las categorías 
conceptuales, se recopila la información sobre el póquer como estrategia lúdica, mostrando las 
virtudes del mismo al aplicarse a la enseñanza. 
Desde la perspectiva metodológica se desarrolló una prueba que midió el nivel de 
reconocimiento frente a las variables y las constantes en casos de factorización y la resolución 
de polinomios, así como la aplicación de una encuesta para conocer las actividades que 
realizaban los estudiantes en los ratos de ocio. Los resultados por parte de la prueba fueron 
bajos y en relación con la encuesta fueron relacionados con el juego del póquer. 
Se finaliza con la propuesta determinado las reglas y los objetivos del mismo. El póquer 
algebraico, se constituye como la posibilidad de aplicación de una estrategia lúdica para el 
reconocimiento de los primeros casos de factorización. 
METODOLOGÍA: El enfoque que se empleo fue de carácter cuantitativo, de tipo 
exploratorio, ya que se tenía como propósito medir los conocimientos en relación a un tema 
del algebra en particular y porque era una investigación novedosa en el sentido que no se 
había inquirido en este tema en la educación para el trabajo (técnica). Dentro de los 
instrumentos se aplicaron primero, una prueba para medir los conocimientos en el 
reconocimiento de constantes y variables en polinomios y una encuesta donde se busca 
reafirmar el gusto de los estudiantes por el juego del póquer. El análisis de la información 
mostró un bajo desempeño en el reconocimiento de los elementos de un polinomio, así como 




CONCLUSIONES: Las pruebas que se aplicaron a los estudiantes del Centro de Formación 
Bancaria, evidenciaron diferentes y preocupantes situaciones respecto reconocimiento de los 
primeros 7 casos de factorización en donde el uso de letras (variables) y constantes (números) 
en fórmulas, expresiones y ecuaciones. Se presentó dificultad en el empleo del lenguaje 
matemático, incluso cuando este se había utilizado en el semestre; la noción de variable y la 
noción de dominio no fueron efectivas, repercutiendo en bajos resultados en la prueba del 
tema en cuestión.  
Se diseñó un ejercicio lúdico basado en el póquer para afianzar el conocimiento en los 
primeros siete casos de factorización de los estudiantes del grupo 1002, Técnico Laboral en 
Auxiliar Contable del Centro de Formación Bancaria, para motivar el aprendizaje de este tema 
y en sí del algebra en general. 































PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
Descripción de la situación problemática 
  El Centro de Formación Bancaria (CFB) es una institución educativa dedicada a 
ofrecer educación para el trabajo y el desarrollo humano y cuya misión fundamental es la de 
formar personal calificado para el área financiera y contable.  
Desde su fundación, en el año 1996, esta institución se ha preocupado por brindar 
posibilidades educativas a bachilleres recién egresados, para que mediante una formación de 
dieciocho meses puedan prepararse e ingresar al mundo laboral.  
Los programas que ofrece actualmente son: Técnico Laboral en Auxiliar Contable y 
Financiero y Técnico Laboral en Auxiliar Bancario y Financiero. De acuerdo con estos 
programas académicos, la educación que aquí se imparte es técnica y hace parte de la 
educación no formal. Otra distinción que se puede señalar es que el estudiante se forma bajo 
las prescripciones de las competencias laborales. Según el Ministerio de Educación Nacional, 
las competencias laborales son “todos aquellos conocimientos, habilidades y actitudes, que 
son necesarios para que los jóvenes se desempeñen con eficiencia como seres 
productivos“(MEN, p.5. ). 
Para admitir a los estudiantes se exige como uno de los requisitos el puntaje obtenido 
en la prueba Saber 11. (Anexo A). Esta información es fundamental, puesto que permite 
conocer el desempeño en las diferentes áreas de saber, en particular en matemáticas, pues 
estas carreras técnicas laborales, poseen dentro de su malla curricular un componente 
importante relacionado con este tema, donde se espera que los estudiantes lleguen con las 
competencias mínimas en esta área. 
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La evaluación estatal se estructura, en el componente de matemáticas, a partir de tres 
categorías a saber: Algebra y cálculo, estadística y geometría. En cada una de estas se 
examinan conocimientos específicos y genéricos de las matemáticas. Ahora bien, cuando se 
consultan los resultados de las pruebas Saber 11 en este componente son muy bajos; según 
Ayala  (2015), entre los años 2006 y 2013 un número significativo de estudiantes no logró 
ubicarse en el nivel medio ni alto, descendiendo los resultados de un 71% a un 56%. Lo que 
implica un bajo dominio en las operaciones matemáticas mínimas para la prueba, que por lo 
evidente en la investigación de Ayala, baja año a año de forma notoria.  
Lo anterior, es preocupante, pues los egresados de educación básica, llegan a la 
educación técnica, tecnológica y profesional, con un mínimo desarrollo de las competencias, 
lo que lleva a los docentes de espacios como matemáticas, a desarrollar estrategias para 
reforzar los conocimientos básicos y a la vez asumir los saberes propios que se deben 
desarrollar en el nivel educativo que se encuentran estos jóvenes. 
Para corroborar si efectivamente hay dificultades en matemáticas, se consultaron los 
resultados de las pruebas Saber 11 del año 2015, particularmente de los 171 Colegios de 
Bogotá que la presentaron. Los resultados obtenidos muestran que 116 Colegios obtuvieron un 
promedio igual e inferior a 56,20% sobre un 100% de respuestas correctas (Anexo B). Esto 
quiere decir, que un porcentaje significativo de estudiantes que culminan el bachillerato, tiene 
un bajo nivel de competencias matemáticas.  
Aquí vale la pena detenerse. Si un número significativo de estudiantes culmina el 
bachillerato sin haber adquirido las competencias básicas matemáticas, es urgente que las 
instituciones educativas del nivel postsecundario, busquen las estrategias pedagógicas más 
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pertinentes para la nivelación de los educandos y midan de manera sistemática la 
consolidación de las competencias para así evitar la repitencia y la deserción estudiantil.  
Pero bien, estos son los resultados obtenidos de las pruebas. Es importante indagar 
acerca de otros estudios al respecto, particularmente en la educación postsecundaria. Por 
ejemplo, los investigadores Carlos Eduardo Gómez Zúñiga y Ramón Antonio Osorio Morales 
(2015) de la Fundación Universidad Autónoma De Colombia, en el artículo titulado 
“Medición y análisis de los resultados de la prueba básica de matemática aplicada a 
estudiantes que ingresan a la Fundación Universidad Autónoma de Colombia”, concluyen que 
son bajos los niveles de conocimientos matemáticos con los cuales llegan los estudiantes a la 
Universidad; luego de haber aplicado una prueba básica de matemáticas a los estudiantes de 
primer semestre de los programas de Administración Ambiental, Contaduría, Economía, 
Electromecánica, Electrónica, Industrial y Sistemas. 
De acuerdo al estudio adelantado por la Universidad Nacional de Colombia en la sede 
de Palmira Valle, 
De una población de 428 estudiantes, solamente el 11,4 por ciento aprobó la evaluación de 
matemática básica. El 45,1 por ciento obtuvo calificaciones entre 0 y 1, o sea que está en un 
nivel crítico. Es sumamente preocupante que la mayoría ni siquiera sobrepase la calificación 
baja de 2,5. Que desde el colegio vengan con un nivel tan bajo de aprendizaje no solo es un 
inconveniente para el estudiante, sino para la universidad, que afronta grandes retos para 
solucionar el problema” (Archivo del tiempo, de 8 de septiembre de 2013) 
 
En el rastreo de ubicar pruebas sobre las competencias matemáticas, llama la atención 
que en la Universidad Tecnológica de Pereira, la Vicerrectoría Académica en el 2015, 
respecto a la prueba de matemáticas justificó lo siguiente: 
La repitencia, mortalidad y rezago que el curso de matemáticas I ha generado históricamente, 
a pesar de las múltiples estrategias que se han trazado para contrarrestar esta problemática, 
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nos lleva a diseñar nuevas acciones. La tarea inicia con la medición del estado de 
conocimientos del estudiante en Álgebra, Trigonometría y Geometría, así como las 
competencias para usar estos conceptos en la comprensión y solución de los problemas que el 
entorno le presenta. A partir del resultado se establecerá si el estudiante está preparado para 
aprender otros conceptos como: cálculo integral y diferencial, ecuaciones diferenciales, 
métodos numéricos, y demás.  
 
Esta justificación muestra que los estudiantes que ingresan a la universidad vienen con 
deficiencias en las bases matemáticas. Se puede observar aquí, que el álgebra es una de las 
bases más relevantes para adquirir conocimientos matemáticos específicos.  
     En esta misma línea, en la Guía de Autoaprendizaje para el primer curso de matemáticas 
para Administración y Economía con énfasis en Matemáticas Financieras diseñado, en el 
2015, por la Universidad EAN se afirma que las universidades en Colombia están sufriendo 
una transformación en sus programas de estudio, de manera que han incluido materias de 
matemáticas básicas o precálculo, debido al bajo nivel académico con el que llegan los 
estudiantes de la formación básica y media (p.6).  
Además del anterior rastreo, para dar cuenta del nivel de conocimiento matemático en 
el CBF se analizaron los resultados de las calificaciones en el curso de algebra ofrecido a los 
estudiantes que ingresan a cursar el técnico en contabilidad y finanzas. Este curso es dictado 
por el autor desde hace más de 2 años y consiste en afianzar los casos de factorización 
aprendidos en el bachillerato. Para obtener los resultados de las calificaciones se tomaron los 
datos correspondientes al año 2014 y I semestre del 2015. Con estos resultados se determinó 
el índice de pérdida del curso. (Anexo C) 
16 
 
De acuerdo con los resultados de las calificaciones, se puede señalar que la calificación 
promedio obtenida es de 3,05 lo que comparado con una exigencia de obtener entre 3,5 y 4,5 
es bajo.  
Estos resultados son reflejo de las dificultades matemáticas que se constituyen en 
obstáculos que impiden alcanzar los objetivos contemplados en el plan de aula del CFB. Al 
respecto, se puede decir, que los estudiantes al momento de cursar las materias propias de 
Técnico en Auxiliar Contable, presentaron problemas en conceptos algebraicos necesarios 
para obtener las competencias que se solicitan según el programa. Varias de las operaciones 
financieras no pueden ultimarse, ni explicarse, sin recurrir a conceptos algebraicos, por lo 
general relativamente sencillos, pero en los que intervienen por lo menos los cálculos de 
interés y a veces los conceptos estadísticos necesarios para el manejo de la contabilidad. 
Dichas falencias también se evidencian después de aplicar una prueba sobre casos de 
factorización a un porcentaje de la población de estudiantes y cuyos resultados mostraron la 
dificultad que tienen para identificar variables y constantes y más aún para desarrollar los 
polinomios, incluso por factor común, siendo este el primer caso abordado y con el cual se 
originan la mayoría de los casos siguientes.  
Estas falencias afectan la formación de los Técnicos en Auxiliar Contable y Financiero 
del CFB, porque al no tener claro los conceptos algebraicos no pueden tener una clara visión 
sobre ciertos aspectos relacionados con el manejo del dinero: de qué fuentes puede obtenerse 
y en qué cantidad; las condiciones en que se obtiene; cómo administrarlo de la manera más 
eficientemente posible; cuánto y cuándo se pagará o se cobrará. Todo este manejo técnico es 
posible con el empleo de cálculos algebraicos que brindan información para la adopción de 
medidas aceptadas y que intervienen y dan razón de ser a la contabilidad.  
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Otro problema que se evidencia en el CFB tiene que ver con la presentación de planes 
de mejoramiento constantes en temas que involucran el álgebra, dicho proceso puede interferir 
en la obtención del título como técnico y más aún cuando el tiempo estipulado para la 
presentación de los planes de mejoramiento interfiere con las actividades propias de la 
institución o con trabajos y evaluaciones de las materias cursadas según su grado, todo esto 
debido al corto tiempo del ciclo académico. 
  De acuerdo con la problemática referenciada una pregunta que emerge es: ¿Cómo 
afianzar el conocimiento de los primeros siete casos de factorización en los estudiantes del 
grupo 1002,  Técnico Laboral en Auxiliar Contable, del Centro de Formación Bancaria? 
 
Antecedentes de la Investigación.  
La pregunta formulada conduce a indagar sobre propuestas lúdicas referidas al algebra y 
particularmente a los casos de factorización. Al respecto, se encontraron las siguientes:  
“Estrategias lúdicas para la enseñanza de la matemática en estudiantes que inician 
estudios superiores”. La investigación analiza el efecto de estrategias lúdicas en el aprendizaje 
significativo de la matemática. La experiencia se llevó a cabo con estudiantes del Ciclo de 
Iniciación Universitaria (CIU) de la Universidad Simón Bolívar, Sede del Litoral. Se 
seleccionó una muestra de 127 estudiantes (62 experimental y 65 control). Para determinar sus 
niveles de conocimiento se utilizaron, en dos momentos, pruebas al inicio y al cierre de la 
exploración. Durante un trimestre se diseñaron y aplicaron estrategias lúdicas adecuadas en 
cada uno de los temas que debían estudiar en Matemáticas I del CIU. 
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Los resultados académicos del curso favorecieron significativamente a los estudiantes 
que participaron en las actividades lúdicas, tanto en promedio de calificaciones obtenidas 
como en número de aprobados. La investigación permitió concluir que las estrategias lúdicas 
utilizadas permitieron reforzar y afianzar lo aprendido por los estudiantes; aumentaron el 
proceso de socialización al compartir y cooperar en equipo y fortalecieron el aprendizaje 
significativo; además, favorecieron la motivación al lograr un cambio de actitud hacia el 
aprendizaje de la matemática. 
Para la investigación una de las áreas de conocimiento que forma parte fundamental de 
las distintas etapas de la educación formal es la Matemática; tanto es así que ésta ha sido 
considerada por González (1996): "como un punto crucial del que se desprenden las 
problemáticas del rendimiento estudiantil y de las didácticas metodológicas asumidas por los 
docentes, generadoras de desinterés y de rechazo por parte del alumnado". (p. 49). 
Esta situación llama a la reflexión a quienes se han especializado en su enseñanza, 
pues muchas de las dificultades que se generan en los procesos de adquisición del 
conocimiento matemático tienen que ver con quienes enseñan la asignatura. Por esto, la 
actualización docente debe ser continua y considerar aspectos que orienten a los profesores 
hacia la búsqueda de formas amenas y placenteras de enseñar Matemática, para así despertar 
en los estudiantes el interés hacia el estudio de los contenidos matemáticos. 
La investigación señala que los resultados de las matemáticas, es sólo uno de los 
múltiples problemas que atraviesa la educación en Venezuela. Ante esta situación se han 
propuesto cambios cuya implementación no ha generado mejoras significativas. En educación 
básica, por ejemplo, se menciona la incorporación de nuevas estrategias y, dentro de ese 
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marco de acción, se sugiere el juego como una opción, particularmente en el área de 
matemática. 
La investigación sirvió para verificar si, a través de estrategias lúdicas, es posible 
mejorar la comprensión de contenidos matemáticos básicos e incrementar la motivación hacia 
su estudio, en educandos que inician estudios superiores. 
“Renovación de la enseñanza del algebra elemental: un aporte desde la didáctica”. Esta 
investigación realizada en el Instituto de Matemáticas de la Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso (Chile), destaca la baja calidad de la enseñanza actual del álgebra elemental y 
muestra la factibilidad de su renovación sustentada en la didáctica como disciplina de base. En 
ese contexto, describe el apoyo otorgado a dos profesoras en la preparación y conducción de 
actividades de clases que favorecen en sus alumnos el funcionamiento de un pensamiento de 
orden superior y una comprensión profunda del álgebra elemental, conforme a las metas de los 
programas de estudio. El estudio finaliza con la caracterización del efecto de la estrategia de 
apoyo en el aprendizaje de los alumnos y la descripción del efecto de la experiencia en la 
percepción de las profesoras sobre el mejoramiento de sus habilidades y conocimientos en la 
didáctica del álgebra elemental. 
Para investigar y producir cambios en torno a las prácticas instruccionales concretas de 
los profesores y en torno al conocimiento teórico de la problemática se propicia la 
investigación-acción, la cual se inicia con el problema contextualizado, la constitución de un 
equipo de investigadores y la delimitación de marco teórico, Luego, se establece contacto con 
los actores, en este caso profesores, con quienes se comparte la mirada al problema. Teniendo 
como antecedente un diagnóstico global, se establece el plan de acción para atender las 
necesidades locales de los profesores participantes, se ejecuta el plan, se reflexiona sobre ese 
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quehacer y se evalúa el impacto. La investigación-acción, articula la dimensión teórica con la 
práctica, atendiendo la problemática desde esa perspectiva bidimensional. 
Teniendo en cuenta lo anterior se conformó un grupo de cuatro profesoras de 
matemática. Sólo dos fueron consideradas para los análisis. Las dos profesoras realizaban 
clases en primero medio en colegios urbanos, uno particular pagado y otro particular 
subvencionado, de la Comuna de Viña del Mar. Ambas participaron de manera voluntaria en 
la experiencia y contaron con el apoyo de sus instituciones, las que formalizaron su adhesión 
al proyecto con un pequeño aporte económico, Los investigadores, además de preparar el 
taller con profesores, prepararon material de enseñanza para los alumnos de las profesoras que 
participaron en el taller. En efecto, una vez que las profesoras expusieron los temas de álgebra 
que trabajarían en las semanas siguientes con sus alumnos de primero medio, el grupo de 
investigación preparó una intervención situada, esto es, acorde con la realidad de cada curso. 
Los investigadores, en coordinación con las profesoras, elaboraron materiales para los 
alumnos e instrucciones para la gestión de las clases. 
Para el curso del colegio subvencionado se diseñaron actividades que introducen el uso 
de letras como incógnita y como variable, y que introducen el lenguaje algebraico con su 
dimensión sintáctica y semántica. De modo que el lenguaje algebraico tuvo sentido para los 
alumnos, situación que no había considerado la profesora en la enseñanza del álgebra los años 
anteriores. 
Para el colegio particular pagado se diseñaron actividades acerca de las 
demostraciones. La profesora reconoció que el tema de las demostraciones, si bien aparece en 
los programas, nunca había sido tratado por ella en clases. El grupo de investigación preparó 
el material correspondiente usando como base el trabajo. 
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El grupo de investigación implemento un sitio web para facilitar la comunicación y 
cooperación entre los investigadores y profesoras participantes. Todo este trabajo en 
colaboración con las profesoras, más allá de favorecer el aprendizaje de los alumnos, fue 
diseñado para favorecer la construcción de conceptos y habilidades didácticas en las mismas 
profesoras. 
Evidencias de aprendizaje en los alumnos. Las evidencias de aprendizaje fueron 
captadas de manera distinta en cada grupo curso. En el colegio subvencionado fue posible 
aplicar la versión en español del test estandarizado "Orleans Hanna Prognosis Test" (Villagrán 
1996), que predice el éxito de un alumno en un curso de álgebra. Ello proveyó un dato del 
nivel de aprendizaje alcanzado en álgebra por los alumnos, en comparación con otros grupos. 
En un estudio realizado en La Serena, se obtuvo una puntuación promedio de 25,1 puntos en 
establecimientos subvencionados y 45,7 en colegios particulares (Villagrán 1996). En esta 
experiencia, el curso obtuvo una media de 37,6, significativamente mayor que los resultados 
de sus pares. 
Perspectivas hacia el futuro. Si bien la experiencia fue exitosa tanto desde la 
perspectiva de los aprendizajes de los alumnos como de los saberes didácticos de las 
profesoras, existen limitaciones en cuanto a la reproducibilidad y persistencia de los efectos en 
el tiempo. Las condiciones de trabajo de los profesores son adversas para la reflexión y la 
preparación de sus clases. Los profesores requieren tiempo, apoyo entre pares y un 
acercamiento a los resultados de la investigación en didáctica que es incipiente. 
Geometric, Algebraic and Topological Methods in Quantum Field Theory. Esta 
escuela es una serie de cursos de verano que tuvo lugar en Colombia, que tiene lugar cada dos 
años desde julio de 1999. Los temas de estas escuelas se encuentran en la línea fronteriza entre 
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la geometría, la topología y la teoría cuántica de campos álgebra, y que ofrecen cursos dirigida 
tanto a los físicos y matemáticos con nivel de maestría en cualquiera de los campos. 
La escuela se llevó a cabo en Villa de Leyva, del 20 de julio a la 31 de julio; un total 
de 12 días durante el cual los profesores (líderes en sus respectivas áreas) dieron a ambos 
mini-cursos y charlas especializadas en sus ámbitos de competencia para los estudiantes en los 
niveles de maestría y doctorado. La duración de cada curso oscilo entre 5 a 7 horas y sirvió 
como introducción a las zonas activas de la investigación en estos días. 
Hubo la oportunidad para que los participantes presentaran sus investigaciones y con el 
tiempo, ser considerado para su publicación en los procedimientos anteriores a la aprobación 
de un árbitro. Además, hubo sesiones de carteles, donde los estudiantes presentaron su trabajo 
de maestría o sus resultados parciales en su PhD. 
Otro trabajo de investigación es el titulado el Juego como recurso didáctico para 
reforzar métodos de factorización en el grado octavo, desarrollado por Diana Carolina 
Jiménez Esteban y Yudi Rosmari Márquez Porras, para optar por el titulado de Licenciatura 
en Matemáticas, en la Universidad de Santander. La investigación consistió en aplicar cinco 
juegos de la vida cotidiana para reforzar los casos de factorización de polinomios. Los juegos 
aplicados fueron el parques, el domino, la lotería algébrica, el rompecabezas, el mensaje 
oculto y la carrera de observación. Las autoras sistematizan el proceso de cada juego y 
muestran sus posibilidades, sus dificultades y los resultados obtenidos, los cuales les sirven 
para diseñar una propuesta didáctica para la enseñanza de la factorización, con estudiantes del 
grado octavo.  
En esta misma dirección es el realizado por las estudiantes Viviana Paola Salazar Fino, 
Sandra Milena Jiménez Ardila y Lyda Constanza Mora Mendieta de la Universidad 
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Pedagógica Nacional Colombia, titulado: “Una alternativa para la enseñanza del proceso de 
factorización mediante el uso de las ‘Tabletas algebraicas’”. En este trabajo, las autoras 
producen un material manipulativo que permite establecer la relación entre la noción de área y 
la expresión de algunos polinomios. 
El material construido por las investigadoras utiliza representaciones simbólico-
algebraicas; para trabajar la factorización de algunos polinomios de segundo grado. En este 
trabajo se relacionan la geometría y álgebra para la enseñanza de las matemáticas. 
 
Justificación 
Como se señaló en el planteamiento del problema, los casos de factorización son 
fundamentales para el campo de las finanzas y la contabilidad. Este conocimiento del algebra 
básica es el cimiento de muchos otros conceptos que son necesarios para el campo de las 
finanzas.  
Por la experiencia docente del autor, se puede señalar que una de las dificultades que 
se encuentra es que a los estudiantes no distinguen un caso de otro y no pueden relacionarlo 
con situaciones concretas de la contabilidad y las finanzas, lo que repercute en una posible 
desmotivación en estos espacios académicos y porque no plantearlo, en la deserción escolar.  
Por otra parte, el álgebra genera la capacidad de pensar en forma abstracta, encontrar 
analogías entre diversos fenómenos, enfrentarse a problemas y resolverlos, tomar iniciativas y 
establecer criterios de verdad y otorgar confianza frente a diversas situaciones. 
Como valor cultural, la matemática amplía el universo cultural del individuo, ya que 
desarrolla hábitos de lectura, perfecciona habilidades investigativas y hace acopio de un 
vocabulario que junto a otros elementos significativos, le da posibilidades de interpretar 
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situaciones históricas, vivencias emocionales, asuntos vitales que repercuten en la formación 
de valores y afianzan los principios morales (Aguirre, 27 abril del 2013) 
Respecto a la relación con otras ciencias, el álgebra está abierta a otra multitud de 
campos diversos del saber, la mayoría de las profesiones y los trabajos técnicos que hoy en día 
se ejecutan requieren de conocimientos algebraicos. Las actividades industriales, la medicina, 
la química, la arquitectura, la ingeniería, la robótica, las artes, la música, entre otras, los usan 
para expresar y desarrollar muchas ideas en forma numérica y analítica además puede explicar 
y predecir situaciones del mundo de la naturaleza, en el campo económico y social. Es claro 
que el álgebra es un campo que busca la verdad y que se ha constituido en una herramienta 
que ayuda a las otras ciencias y a las actividades del hombre. 
  Ahora bien, es importante además tener en cuenta que el álgebra hace parte de la 
Matemática y que esta a su vez es el soporte de los avances técnicos que están presentes en la 
vida cotidiana. Igualmente no se puede desconocer que actualmente nos encontramos 
inmersos en la sociedad del conocimiento y que cada día, se requiere una formación que 
permita que los individuos puedan incorporarse en las tareas productivas y estas sin los 
conocimientos matemáticos no podrán relacionarse con la investigación y por ende no podrá 
desarrollarse la innovación.  
El panorama groso modo presentado, da razones para señalar que es urgente crear 
propuestas lúdicas que permitan vincular de manera significativa a los estudiantes con el 
aprendizaje del álgebra. Esto implica desde luego, identificar expectativas y experiencias 
respecto a la enseñanza recibida y aplicada. Esto con el fin de conocer fortalezas y debilidades 
que sirvan para construir dichas propuestas, en un ambiente y una práctica que genere el gusto 
por el aprendizaje y de esta manera lograr resultados significativos en los estudiantes. 
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Muchas instituciones se encuentran preocupadas por el bajo rendimiento académico de 
los estudiantes en los diferentes niveles de educación, ya que esto conlleva a la posible 
deserción escolar y en bajos estándares de calidad como mencionó Ayala (2015) en su 
investigación “Evaluación externa y calidad de la educación en Colombia”, sobre todo en las 
áreas donde se utiliza el álgebra. A raíz de esto se deben realizar investigaciones acerca de 
esta problemática para ver si se puede brindar propuestas creativas que repercutan en el 
entusiasmo por parte de los estudiantes hacia el aprendizaje del álgebra y sus áreas. 
 Además de lo señalado, hay que tener presente que el aprendizaje del álgebra, al igual 
que otras disciplinas, es más efectivo si quien lo recibe está motivado. En ese sentido, los 
juegos de mesa pueden ser una estrategia eficaz para generar esa motivación, ya que se 
relacionan con el esparcimiento, el tiempo de ocio y la diversión y porque no afirmar que las 
matemáticas y los juegos, tienen una estrecha relación.  
Soluciones factibles de implementación y que pueden constituirse en el punto de partida del 
proceso de cambio, de una enseñanza tradicional de las matemáticas a una enseñanza de las 
matemáticas bajo los lineamientos de una nueva visión acorde con los proceso de cambio de 
la comunidad académica (Garzón, López, 2001, citado por López, 2005, pp. 44- 45) 
 
Por ello, es necesario presentarle al estudiante actividades acordes con su etapa de 
desarrollo y que despierten su curiosidad y creatividad. Así como actividades relacionadas con 








APROXIMACIÓN AL MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL 
 
Pregunta de Investigación 
¿Cómo afianzar el conocimiento de los primeros siete casos de factorización en los estudiantes 
del grupo 1002,  Técnico Laboral en Auxiliar Contable, del Centro de Formación Bancaria? 
Objetivos 
Objetivo general.  
Diseñar un ejercicio lúdico basado en el póquer para afianzar el conocimiento en los primeros 
siete casos de factorización de los estudiantes del grupo 1002,  Técnico Laboral en Auxiliar 
Contable del Centro de Formación Bancaria. 
 
Objetivos específicos 
 Identificar las problemáticas en relación con los casos de factorización de los estudiantes. 
 Reconocer las estrategias lúdicas en la enseñanza de los casos de factorización. 
 Valorar los juegos que utilizan los estudiantes en sus ratos de ocio como posibles 






Ley General de Educación: Ley 115 de 1994.  
La ley general de educación lo que busca es regular el servicio de educación que se presta en 
Colombia, puesto que la Educación al trabajar con sujetos y para la formación de los mismos, 
es considerada una función social, que no solo transversaliza a los educandos, sino que tiene 
su repercusión en la familia y la sociedad. Como toda ley debe estar fundamentada en la 
Constitución Política donde se menciona el derecho a la educación que tiene toda persona, en 
las libertades de enseñanza, aprendizaje, investigación y cátedra y en su carácter de servicio 
público 
Por otro lado, la ley incorpora además de la educación formal, la definición de 
educación no formal y la educación informal. La primera hace referencia a la educación 
sistematizada y que otorga títulos. La segunda, es la educación que ofrece cursos 
complementarios y que no está sujeta a niveles de escolaridad. Aquí se sitúan las experiencias 
formativas relacionadas con la formación laboral. La tercera alude a la educación libre y 
espontánea que proviene de los medios masivos de comunicación, las creencias y las 
costumbres.  
 Ahora bien, en el contexto de la educación formal, La ley en mención establece como 
objetivos de formación: 
Ampliar y profundizar en el razonamiento lógico y analítico para la interpretación y solución 
de los problemas de la ciencia, la tecnología y de la vida cotidiana; Igualmente, el desarrollo 
de los conocimientos matemáticos necesarios para manejar y utilizar operaciones simples de 
cálculo y procedimientos lógicos elementales en diferentes situaciones, así como la 
capacidad para solucionar problemas que impliquen estos conocimientos.  
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Estos objetivos, son fundamentales para desarrollar el área obligatoria de las matemáticas. 
(Ley General de Educación, 1994) 
 
Evolución de las normas nacionales en materia de currículo, evaluación y formación de 
docentes 
Para reconocer los elementos inherentes a la enseñanza de las matemáticas, en lo que 
corresponde a las cuestiones curriculares, es necesario, reconocer que esta no se desarticula de 
otros aspectos, sino por el contrario hace parte de la consolidación de todos los propósitos 
educativos. 
Para los interesados en el tema del mejoramiento de la calidad de la educación, en especial 
para los directivos, docentes, estudiantes y padres de familia, es importante comprender la 
política educativa vigente y su evolución histórica, toda vez que ella afecta el quehacer 
institucional e individual. Aspectos como el currículo, los planes de estudio, la evaluación y 
promoción de los estudiantes, la formación de los agentes educativos y los ambientes 
adecuados para desarrollar las propuestas pedagógicas, se ven seriamente afectados por la 
normatividad que los regula.  
Un recorrido sintético por la historia de la educación colombiana, describiendo algunos de 
los cambios sugeridos en materia de la formación matemática, puede ser útil para 
comprender la naturaleza, las motivaciones, el alcance y la complejidad de las 
transformaciones que desde hace más de una década se han propuesto y que aún hoy parecen 
resistirse a cobrar vida propia en las aulas colombianas (Ministerio de Educación 
Nacional, 2014). 
 
Competencias matemáticas en Colombia 
Desde el año 78, se vienen gestando programas fortalecer los logros en matemáticas y 
hoy día las competencias matemáticas, liderado por el Ministerio de Educación Nacional. Este 
tipo de documentación propone la organización curricular, planteando unas matemáticas útiles, 
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accesibles y fundamentales en la formación de cualquier sujeto, sin importar el nivel de 
formación que este tenga.  En el documento del Foro Nacional de Educación (2014), se definen 
las siguientes prioridades en la formación de las matemáticas  
 La necesidad de una educación matemática básica de calidad para todos  
 La importancia de considerar la formación matemática como un valor social  
 El papel de la formación matemática en la consolidación de los valores democráticos.  
 
De la misma manera, se definen los estándares básicos para la formación en matemáticas 
(Foro Nacional de Educación, 2014) 
 Formular, plantear, transformar y resolver problemas a partir de situaciones de la vida 
cotidiana, del mundo de las ciencias y del mundo de matemáticas mismas.  
 Dominar el lenguaje matemático y su relación con el lenguaje cotidiano; así como usar 
diferentes representaciones. 
 Razonar y usar la argumentación, la prueba y la refutación, el ejemplo y el 
contraejemplo, como medios de validar y rechazar conjeturas, y avanzar en el camino hacia 
la demostración.  
 Dominar procedimientos y algoritmos matemáticos y conocer cómo, cuándo y por qué 
usarlos de manera flexible y eficaz. 
 
En esta misma dirección, en el Foro Educativo Nacional 2014, se revisaron y 
discutieron temáticas y experiencias matemáticas para reconocer los avances y dificultades 
que se han logrado en el país tanto en materia de transformación de las prácticas de formación 
como de la imagen social del álgebra.  
El Foro Educativo Nacional tuvo como lema la formación de ciudadanos competentes 
en el área de matemáticas, propiciando la participación de docentes de este espacio, así como 
administrativos y formadores. El trabajo se focalizó en los ambientes de aprendizaje más 
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adecuados para los estudiantes potencializando en ellos las competencias matemáticas, pero 
sobre todo, dando un énfasis en lo que respecta a la enseñanza por competencias. 
Se reconoció que ni el aprendizaje por competencias, ni la enseñanza bajo el enfoque 
de competencias pueden ser considerados procesos espontáneos e individuales, por el 
contrario, requieren de condiciones institucionales y del compromiso de los distintos actores 
educativos involucrados.  
Es por esto, que los tres ejes temáticos seleccionados para desarrollar en el Foro 2014, 
centran la discusión en: los Ambientes de Aprendizaje, La Evaluación en Matemáticas y la 
Formación de Agentes Educativos, relacionados con la formación por competencias.  
 
Normatividad sobre currículos para la formación en matemáticas.  
Abordar el tema de la formación matemática incluye multitud de aspectos. Desde los 
propósitos educativos que definen la sociedad y el Estado, pasando por los curriculares 
propuestos y desarrollados, hasta llegar a los aprendizajes logrados por los estudiantes.  
Los propósitos de la educación matemática que un país espera lograr, hacen parte de 
las normas que regulan las prácticas y las características que ella adquiere en un cada uno de 
los momentos históricos y los contextos en los que transcurren las prácticas de formación. 
Analizar los diferentes énfasis y las diversas propuestas curriculares y su marco 
normativo, resulta útil para comprender, entre otras cuestiones, el alcance y complejidad de 
las transformaciones que forman parte de los imaginarios contemporáneos sobre la formación 
matemática que los estudiantes deben recibir para responder a los retos del mundo de hoy y 
que a la vez les sea útil para su desempeño futuro.  
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El álgebra, al igual que la escritura y la lectura, ha estado presente en las escuelas 
desde que estas existen. Para finales del siglo XIX y principios del XX, los planes de estudio 
para la primaria, se proponían desarrollar destrezas de cálculo, fundamentalmente destrezas en 
las cuatro operaciones, algunas nociones de geometría con énfasis en los procesos de 
medición y su aplicación para resolver problemas de la vida cotidiana. Para la secundaria, se 
instituye la formación en aritmética, álgebra, la geometría intuitiva y racional y las nociones 
elementales de geometría analítica y de análisis matemático (Decreto No. 45 de 1962, Decreto 
1710 de 1963).  
A principios de los años setenta, el país adopta la tecnología educativa con el fin de 
enfrentar los retos del mejoramiento cualitativo de la educación. El plan de estudios para la 
secundaria (Decreto 080 de 1974) se organizó secuencialmente, de la siguiente manera: 
aritmética, álgebra, geometría analítica, trigonometría y cálculo. Estos programas, no solo 
acogieron la tecnología educativa sino la propuesta de la denominada matemática moderna, 
que tiene como fundamento la estructuración de la matemática escolar a partir de la teoría de 
conjuntos y algunos aspectos de lógica matemática..  
Con el decreto 1002 de 1984, salen a la luz los programas de matemáticas de la 
renovación curricular, cuya propuesta está basada en la teoría general de sistemas y a través de 
la cual se estructura el currículo alrededor de cinco sistemas: numéricos, geométricos, 
métricos, de datos y lógicos.  
Con la promulgación de la Ley General de Educación en 1994, se reestructura y 
organiza el servicio educativo, se da autonomía a las instituciones educativas para establecer 
el Proyecto educativo institucional, se establecen normas sobre la intencionalidad de la 
evaluación y la promoción (Decreto 1860 de 1994). En desarrollo de la Ley General de 
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Educación, se formulan Lineamientos Curriculares para cada una de las áreas. Para 
matemáticas, los Lineamientos son publicados en 1998 y en estos se propone la 
reorganización de la propuesta curricular a partir de la interacción entre conocimientos 
básicos, procesos y contextos. 
En el 2006 con la expedición de los Estándares Básicos de Competencias, en los que se 
mantiene la estructura curricular propuesta en los lineamientos curriculares, se introduce la 
idea de competencia como un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, 
comprensiones y disposiciones cognitivas, socio afectivas y psicomotoras relacionadas entre 
sí, de tal forma que se facilite el desempeño flexible, eficaz y con sentido de una actividad en 
contextos que pueden ser nuevos y retadores, que requieren de ambientes de aprendizaje 
enriquecidos por situaciones-problema significativas y comprensivas. Estos estándares tienen 
como pretensión servir de referentes para que las instituciones educativas construyan sus 
proyectos educativos y los utilicen como criterios, públicos y claros, de lo que se espera que 
todos los estudiantes aprendan a lo largo de su paso por la educación básica y media (Foro 
Nacional de Educación, 2014).  
 
Para finalizar este aporte, las propuestas entorno al área de matemáticas se focalizan en 
la organización de contenidos y la promulgación de competencias, generando así en los 
estudiantes la posibilidad de resolución de problemas de la realidad en diversos. No obstante, 
el establecimiento de estas propuestas no garantiza la ejecución de las mismas, pues aún se 
siguen presentando problemas en las aulas, bien sea por ambientes de aprendizaje no aptos o 











 Cuando se piensa en el concepto de competencia, cualquier persona se puede remontar a un 
concurso donde gana aquella persona destacable en un grupo, bien sea por sus actitudes, 
habilidades u otros aspectos que permitan reconocerlo como mejor ante los demás. 
Posteriormente, el lingüista Noam Chomsky, utilizó el concepto de competencia, para hablar 
de las habilidades cognitivas de un hablante para poder comunicarse. Hoy en medio de la 
globalización hablamos de la competencia, porque estamos próximos al mercado. 
Por lo anterior y para responder a la lógica de pertenecer a un mundo, más 
mediatizado, sin barreras geográficas y cada vez más especializado, se inició la 
implementación y uso de las competencias en la educación, pues se considera que todo sujeto 
que participa en este escenario debe tener unas habilidades mínimas de aprendizaje para estar 
en este gran mercado. 
Las competencias pueden clasificarse dentro de tres grandes grupos: cognitivas, 
prácticas y sociales. Las últimas involucran a las competencias ciudadanas en la medida en 
que hacen referencia a un serie de actitudes para actuar en sociedad, “competencias que le 
permiten al individuo actuar autónomamente, llevar a cabo planes de vida y proyectos 
personales dentro de un contexto social” (Rodríguez, Ruiz, Guerra, p. 147). 
Ahora bien lo que se observa con estás concepciones es un uso más pragmático de los 
saberes, pensándose en la inmersión de estos en prácticas sociales que tienen un sentido, son 
eficientes y tienen alguna utilidad.  
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En lo que respecta a las competencias matemáticas debe comprenderse aspectos tan 
relevantes como la epistemología del término, puesto que han estado inmersas en las culturas, 
con unos lenguajes especializados para la resolución y propuesta de problemas. También, ellas 
son un ejercicio acumulativo de saberes que las configura como una estructura de 
conocimientos. 
Al respecto, la unión Europea (UE) considera competencia matemática como la  
Habilidad para desarrollar y aplicar el razonamiento matemático con el fin de resolver 
diversos problemas en situaciones cotidianas. Basándose en un buen dominio del cálculo, el 
énfasis se sitúa en el proceso y la actividad, aunque también en los conocimientos. La 
competencia matemática entraña (en distintos grados) la capacidad y la voluntad de utilizar 
modos matemáticos de pensamiento (pensamiento lógico y espacial) y representación 
(fórmulas, modelos, construcciones, gráficos y diagramas) (Parlamento europeo, 2006). 
 
Para complementar, se podría decir que el término “competencia matemática” se ha 
escogido para enfatizar el uso funcional del conocimiento matemático en numerosas y 
diversas situaciones de manera variada, reflexiva y basado en una comprensión profunda. Para 
que se pueda adquirir la competencia matemática, se requiere de una gran cantidad de 
conocimientos y destrezas matemáticas básicas, las cuales no deben limitarse al conocimiento 
de terminología, datos y procedimientos matemáticos, aunque es necesario saber de estos, es 
fundamental realizar operaciones bajo el uso riguroso de determinados métodos. En síntesis la 
competencia matemática comporta la combinación creativa de estos elementos en respuesta a 
las condiciones que impone una situación del mundo laboral o del mundo de la vida.  
De acuerdo con los estándares establecidos para la formación matemática en el país, si 
bien esto no se inscriben en la idea de competencia matemática, cuatro son las competencias 
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que deben tenerse en cuenta: una es la referida a la comunicación y la argumentación, la otra 
hace alusión a la formulación y resolución de problemas, una tercera se refiere a la capacidad 
de modelar procesos y situaciones de la realidad; una cuarta tiene que ver con el 
establecimiento de relaciones usando los procedimientos y algoritmos ( MEN, 1998). 
Así como se mencionó con antelación la competencia permite participar de las 
dinámicas del mercado, la inserción al mundo laboral, objetivo principal del Centro de 
Formación Bancaria, que forma parte de las instituciones de educación para el trabajo. Un 
Técnico Laboral en Auxiliar Contable y Financiero, debe poseer las competencias adecuadas 
en matemáticas para desempeñarse con éxito en su campo de acción. 
Desde luego, estas competencias son exigidas para el estudio de los 7 casos de 
factorización. Sin embargo, dado que el conocimiento de los 7 casos de factorización se 
requiere para la formación de quienes están vinculados con el área contable, a continuación se 
precisan las competencias que se exigen para esta área.  
A pesar que en los estándares no esté implementado el concepto de factorización y sus 
casos, no se deduce que la enseñanza- aprendizaje de los mismos esté omitida, ya que se 
muestra de forma implícita a través de herramientas algebraicas o matemáticas usadas para 
resolver problemas en diversos contextos. 
Competencias en el área de Finanzas y contabilidad 
Ya se había definido anteriormente el término competencia y es evidente que abarca un 
amplio campo como en este caso se refleja en el área contable. Para que un estudiante se 
considere competente en el área contable debe ser un sujeto capaz de comprender los 
conocimientos en relación a las finanzas y a la contabilidad, así mismo estos conocimientos 
deben ser llevados a la práctica, bien sea con registro físico o a través de la apropiación y 
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manejo de las nuevas tecnologías. Continuando, debe tener la capacidad de analizar 
información, proponer ideas en relación con esta área, que contribuyan a la consolidación de 
una perspectiva crítica de la sociedad para con ello proponer ideas que contribuyan al 
mejoramiento de esta. Así, debe buscar la actualización constante de estos saberes, pues como 
sujeto reflexivo debe desarrollar autonomía y análisis.  
Con lo anterior, las competencias en este campo un estudiantes debería estar inmerso 
el conocimiento algebraico, el cual es necesario para un óptimo desarrollo tanto en la vida 
educativa como en el ámbito laboral. 
 
Didáctica del álgebra 
En coherencia con los sistemas educativos, los estudiantes deben tener la competencia 
para resolver problemas no solo del ámbito escolar, sino del área profesional, de manera 
creativa e innovadora. En relación a esto Moreno y Waldegg (2001, p. 40) “las estructuras 
curriculares deben fortalecer los procesos de generalización, sistematización y abstracción, lo 
cual significa que la consecución de los objetivos no depende de la distribución de los 
contenidos temáticos, sino de los planes de acción para el desarrollo de las competencias” 
Los docentes en matemáticas tienen una tarea específica que va más allá de la 
transmisión de unos conocimientos establecidos. Para esto tienen que buscar elementos que le 
ayuden a ejercer la docencia de manera racional, disponiendo de criterios que le permitan 
seleccionar los libros de texto más idóneos para trabajar en sus clases, diseñar actividades 
adecuadas para que los estudiantes superen sus obstáculos. Para estos, es importante reconocer 
que la didáctica de la matemática, tal como se considera en el medio, “es el área del 
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conocimiento que explica y sirve de fundamento a la comunicación y adquisición de los 
contenidos matemáticos” (Godino, 1991) 
Para estas funciones, los Docentes en matemáticas tienen que llevar a cabo estudios 
sistemáticos, bien fundamentados y con disposición de compartirlos con otros Docentes, hasta 
lograr el consenso sobre esta utilidad.  
La didáctica del álgebra es un campo relativamente reciente, unos treinta años, cuyo 
objeto puede ser descrito, como el estudio de los hechos en la enseñanza del álgebra. Esta 
definición, sirve para señalar que, en el momento presente, la demarcación científica de la 
Didáctica de las Matemáticas es un punto muy controvertido, en el que existen opiniones 
diferentes, pero que actualmente vive un importante momento de creación. De hecho, algunas 
corrientes actuales de investigación en educación matemática han dado lugar a diversas 
escuelas.  
Desde la perspectiva de la enseñanza clásica del álgebra se ha visto como un proceso 
de enseñanza- aprendizaje inicial de los objetos de pensamiento, para después llegar a los 
fenómenos, esto es, primero los conceptos y después las aplicaciones. Frente a esta manera de 
afrontar la educación matemática lo que una didáctica puede hacer es preparar el enfoque 
contrario: empezar por esos fenómenos que solicitan ser organizados y desde tal punto de 
partida, enseñar al estudiante a manipular esos medios de organización. Hay por tanto, una 
relación entre los fenómenos (del mundo real) y los conceptos (del mundo del álgebra) 
Para poder adquirir los conceptos matemáticos a través de los fenómenos, es necesario 
un paso intermedio y propio de las instituciones escolares: la constitución de objetos mentales. 
En estos objetos mentales se recogen todos los significados de todos los fenómenos que están 
en relación con los conceptos implicados, y, de este modo, se puede llegar hasta los conceptos 
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matemáticos. Así, el objeto inicial de la enseñanza es, según Freudenthal (1987): “la 
constitución de los objetos mentales; y hasta los cursos superiores no serían necesario llegaran 
los conceptos, pues estos sólo son necesarios en el del algebra”. 
Es evidente que, vistas así las cosas, el papel de la Didáctica del álgebra consiste en 
primero elaborar estrategias para constituir los objetos mentales de los conceptos matemáticos, 
y segundo establecer criterios que puedan determinar si un objeto ha sido constituido 
mentalmente o no por parte del alumno. 
Los profesores de matemáticas deben tener siempre un reto, mostrar la utilidad de las 
algebra a los estudiantes, es decir, que el alumno entienda que el álgebra le va a ser útil para 
su vida. Cuando se explica algebra esta relación parece menos visible, pero no por ello es 
menos tangible. Se debe mostrar el álgebra como una herramienta muy útil para resolver 
problemas de la vida cotidiana. 
Enseñanza del algebra en la actualidad 
De acuerdo con los pocos estudios que hay acerca de la enseñanza del algebra, las 
conclusiones muestran que esta se caracteriza porque, por lo general, los docentes enseñan el 
álgebra inicial siguiendo una tradición centrada en la manipulación mecánica de símbolos. En 
este contexto, los alumnos aprenden a operar expresiones algebraicas y a resolver ecuaciones 
de primer grado, sin que estas operaciones tengan significación para ellos o que las vinculen a 
problemas del contexto real, o las relacionen con procesos de modelación o sirvan de 
acercamiento a formas de pensamiento matemático de tipo inductivo, argumentativo, 
conjetural o demostrativo.  
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El programa de estudio en Matemáticas en los programas Técnicos presenta dos 
unidades referidas al álgebra, tituladas "lenguaje algebraico" y "factores y productos". La 
unidad "lenguaje algebraico" plantea cuatro núcleos temáticos, de los cuales, los dos primeros 
muestran el álgebra como un lenguaje, con su dominio semántico y sintáctico. Las letras son 
presentadas como incógnitas, como números generalizados, como magnitudes arbitrarias y 
finalmente como variables. El programa sugiere que las letras no sólo hagan referencia a 
cantidades discretas sino también a magnitudes en fórmulas como en el caso del área de una 
región rectangular. En las orientaciones de este proceso se recomienda que el profesor 
incorpore la visualización para facilitar al alumno la comprensión y la creación de un contexto 
significativo con respecto al lenguaje algebraico. El tercer núcleo presenta las ecuaciones de 
primer grado, no en el marco del anillo entero Z, sino a partir de situaciones en contexto, 
como los problemas que dieron origen a las ecuaciones en la antigüedad. Este enfoque deja en 
claro que se trata de la enseñanza de una matemática útil para todo el mundo y que cumple 
una función en la sociedad. El programa propone partir de las situaciones problemas a las 
ecuaciones y no de las ecuaciones a los problemas verbales como es propuesto en los textos 
tradicionales. En el cuarto y último núcleo se trabajan las demostraciones como herramienta 
esencial de la matemática y que se usa para darle validez como ciencia formal y no como 
ciencia empírica. Orienta al profesor en la posibilidad de mostrar que la validez en 
matemáticas reside en los procesos deductivos basados en datos o axiomas. 
Las tareas y ejercicios que se realizan en la enseñanza del algebra, por lo general, 
hacen una aplicación restringida y pocas veces realizan una reflexión y una aplicación que 
responda a las necesidades de los contextos. Las clases se distinguen por seguir 
una instrucción tradicional, en las que el docente presenta y explica la tarea, presenta y explica 
40 
 
las reglas generales para la solución de problemas, apoyándose en un ejemplo genérico y 
repetitivo. Esta manera de proceder de la enseñanza obliga al estudiante a memorizar las 
reglas y a hacer ejercicios que les ayude a resolver problemas. Usualmente se ponen en juego 
procesos reproductivos del conocimiento del algebra.  
Lo que nos permitió la conceptualización anterior, es denotar la importancia de la 
lúdica como herramienta didáctica en la enseñanza de las matemáticas, en particular, lo que 
respecta al algebra, pues parte fundamental de los procesos de enseñanza – aprendizaje, para 
que los estudiantes sean competentes en el área matemáticas y se puedan desempañar con 
certeza en el campo laboral.  
Casos de factorización  
En este aparte se presentan de manera sintética los principales casos de factorización
1
, ya que 
la factorización como tal es presentada a través de casos.  
Factor común monomio 
Es una expresión algebraica en la que se utilizan exponentes naturales de variables literales 
que constan de un solo término si hubiera + o – seria binomio, un número llamado coeficiente. 
Las únicas operaciones que aparecen entre las letras son el producto y la potencia de 
exponentes naturales. Se denomina polinomio a la suma de varios monomios. Un monomio es 
una clase de polinomio con un único término. Por ejemplo, 5a2 - 15ab - 10 ac 
El factor común entre los coeficientes es 5 y entre los factores literales es a, por lo tanto 
 5a2 - 15ab - 10 ac = 5a·a - 5a·3b - 5a · 2c = 5a(a - 3b - 2c) 
                                                 
1
 Esta recapitulación de los casos de factorización está basada en el texto de Aurelio Baldor: “Algebra”, así como 




Factor común por agrupación 
 
Se llama factor común por agrupación de términos, si los términos de un polinomio pueden 
reunirse en grupos de términos con un factor común diferente en cada grupo. Cuando pueden 
reunirse en grupos de igual número de términos se le saca en cada uno de ellos el factor 
común. Si queda la misma expresión en cada uno de los grupos entre paréntesis, se la saca este 
grupo como factor común, quedando así una multiplicación de polinomios. Por ejemplo, 2ax + 
2bx - ay + 5a - by + 5b 
Agrupo los términos que tienen un factor común: 
      (2ax - ay + 5a) + (2bx - by + 5b) 
Saco el factor común de cada grupo: 
      a (2x - y + 5) + b (2x - y + 5) 
Como las expresiones encerradas entre paréntesis son iguales se tiene: 
      (2x -y +5)(a + b) 
 
Trinomio cuadrado perfecto 
Es igual al cuadrado de un binomio. Se llama trinomio cuadrado perfecto al trinomio 
(polinomio de tres términos) tal que, dos de sus términos son cuadrados perfectos y el otro 
término es el doble producto de las bases de esos cuadrados. Por ejemplo,  
a2 +2ab + b2= (a+b)2 
4x2 – 20xy + 25y2= (2x – 5y) (2x – 5y) = (2x – 5y)2 R/. 
16 + 40x2 + 25x4 = (4 + 5x2) (4 + 5x2) = (4 + 5x2)2 
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9b2 – 30a2b + 25a4 = (3b – 5a2) (3b – 5a2) = (3b – 5a2)2 
400x10 + 40x5 + 1 = (20 x5 + 1) (20 x5 + 1) = (20 x5 + 1)2 
Diferencia de cuadrados 
Se identifica por tener dos términos elevados al cuadrado y unidos por el signo menos. Se 
resuelve por medio de dos paréntesis, (parecido a los productos de la forma), uno positivo y 
otro negativo. En los paréntesis deben colocarse las raíces. Por ejemplo, 9y2-4x2= (3y-2x) 
(3y+2x)  
 
Trinomio cuadrado perfecto por adición y sustracción 
Algunos trinomios no cumplen las condiciones para ser trinomios cuadrados perfectos, el 
primer y tercer término tienen raíz cuadrada perfecta pero el de la mitad no es el doble 
producto de las dos raíces. Se debe saber cuánto debe ser el doble producto y la cantidad que 
falte para cuadrar el término de la mitad, esta cantidad se le suma y se le resta al mismo 
tiempo, de tal forma se armara un trinomio cuadrado y factorizado unido con el último 
término tendremos una diferencia de cuadrados. Por ejemplo, 
 4a4 + 8a2 b2 + 9b4 
4a4 + 8a2 b2 + 9b4 
  + 4a2 b2    - 4a2 b2 
4a4 +12a2b2 + 9b4- 4a2b2 = (4a4 + 12a2 b2 + 9b4) - 4a2b2 
 (4a4 + 12a2 b2 + 9b4) - 4a2 b2 
 (2a2 + 3b2)2 - 4a2 b2 
(2a2 + 3b2)2 - 4a2 b2 = [(2a2 + 3b2) + 2ab] * [(2a2 + 3b2) - 2ab] 
(2a2 + 3b2)2 - 4a2 b2 = [2a2 + 3b2 + 2ab] * [2a2 + 3b2 - 2ab] 
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4a4 + 8a2 b2 + 9b4= [2a2 + 2ab + 3b2] * [2a2 – 2ab + 3b2] 
 
Trinomio de la forma x2 + bx + c 
Son trinomios como: x2 + 5x + 6, a2 – 2a – 15, m2 + 5m – 14, y2 – 8y + 15. 
Deben cumplir las siguientes condiciones 
Que cumplen las condiciones siguientes: coeficiente del primer término es 1; el primer 
término es una letra cualquiera elevada al cuadrado; el segundo término tiene la misma letra 
que el primero con exponente 1 y su coeficiente es una cantidad cualquiera, positiva o 
negativa; el tercer término es independiente de la letra que aparece en el primer y segundo 
término y es una cantidad cualquiera, positiva o negativa 
 
Trinomio de la forma ax2+bx+c 
Condiciones que debe cumplir un trinomio de la forma ax2+bx+c: 
El primer término tiene un coeficiente mayor que 1 y tiene una letra cualquiera elevada al 
cuadrado. El segundo término tiene la misma letra que el primero pero con exponente 1 y su 
coeficiente es una cantidad cualquiera positiva o negativa. El tercer término es una cantidad 
cualquiera positiva o negativa sin ninguna letra en común con el 1 y 2 término. Por ejemplo, 
6x2 -7x -3 
6(6x2 -7x +3) =36x2 -6(7x) -18 
36x2 = (6x)2 y 6(-7x) = -7(6x),  
(6x) 2 -7(6x) -18 
(6x) 2 -7(6x) -18  
(6x- )(6x+ ) 
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-9 y +2 porque: -9 +2 = -7 y (-9) (2) = -18= (6x-9) (6x+2) 
(6x-9)(6x+2) / 6  
 (6x-9) / 3 y (6x+2) / 2,  
(2x-3) (3x+1) 
Juego y matemáticas 
Las matemáticas tienen una potencialidad inimaginable, pues aparte de ser una ciencia, tienen 
la posibilidad del uso indiscutible de recursos para su enseñanza. Para retomar este aspecto es 
bueno citar a Huizinga (1938) quien menciona a la lúdica como una actividad libre que está 
implícita en el desarrollo del hombre. Rompiendo con el esquema de broma, pues el juego es 
una arte que debe ser apreciado desde su ejecución y su reinvención. 
El juego, causa un placer en el participante, ya que la competencia lo involucra en un 
hecho social, a partir de su participación y la consolidación de reglas. Lo anterior se evidencia 
en la matemática, pues ella misma es un “pilar” básico en el desarrollo de los vínculos 
sociales, desde tiempos memorables. 
Un juego desde sus inicios básicos debe haber una familiarización con sus objetivos, 
reglas de procedencia, funciones, tipos de participación, entre otros. Por ejemplo, al iniciar un 
ejercicio matemático, este se define desde los mismos parámetros, pues si bien, parece un 
poco más formal el ejercicio, hay unas reglas establecidas para determinado caso, las 
posibilidades de participación y las finalidades del mismo. 
Quien se inicia en la práctica ha de adquirir un conocimiento de las reglas, relacionando unas 
piezas con otras, como el novicio va comparando y haciendo interactuar los elementos 
primeros de una teoría matemática. Son los ejercicios elementales del juego o de la teoría. El 
practicante que va avanzando en el dominio del juego es capaz de hacerse con unas cuantas 
técnicas sencillas que en circunstancias especiales le dan buen resultado. Son los lemas y 
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hechos básicos generalmente asequibles en un primer enfrentamiento serio con los problemas 
del campo en cuestión (Guzmán, 1989, p. 62).  
 
El concepto del juego es desarrollado por Caillois (2012) delimita el juego de la siguiente 
manera: 
Existe cierta afinidad entre el juego y el secreto, misterios y máscaras, pero cuando estos 
desempeñan una actividad sacramental entonces ya no se trata de juego sino de una 
institución además de considerar al juego como una acción desprovista de todo interés 
material excluye sólo a las apuestas y juegos de azar. Aunque el juego no sea propiamente 
lucrativo debido a que no existe una producción de bienes, durante este se da un 
desplazamiento de propiedad que afecta solamente a los jugadores. Los profesionales del 
juego, que reciben un salario como los futbolistas, no son jugadores sino hombres de oficio, 
así que no rompen con esta característica. (Pág.25) 
Teniendo en cuenta lo anteriormente dicho se pude clasificar el juego en: 
Juego libre. Es una actividad libre y voluntaria porque le sirve al jugador para 
escaparse de la vida corriente de tal forma que se debe realizar cuando el jugador tenga ganas 
entregándose a él espontáneamente y sin ser obligado. 
Juego separado de la vida corriente. Siendo una ocupación separada del resto de la 
cotidianidad debe ser realizada dentro de límites precisos de tiempo y de lugar. 
Incierta: Su desarrollo no puede estar predeterminado y la duda sobre el resultado debe 
prolongarse hasta el final, pues de no ser así se perdería el interés; ejemplo de esto son los 
juegos de habilidad, como el ajedrez, que no divertiría si se sabe que alguien va a ganar sin 
esfuerzo e infaliblemente ya que la diversión se encuentra en la posibilidad de un fracaso del 
jugador.  
Juego reglamentado. Al realizarse dentro de cierto espacio y tiempo es necesario que 
en estos se sustituyan las leyes de la vida ordinaria por reglas precisas, arbitrarias e 
irrecusables, que es preciso aceptar como tales y que presiden el desarrollo correcto de la 
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partida. Cuando existe un tramposo, este finge respetar las reglas aunque no sea así pero no 
destruye el juego ya que aunque las rompe proclama su validez con la intención de no ser 
descubierto. Quien destruye el juego es la persona que se niega a jugar denunciando lo 
absurdo de las reglas. 
Juego ficticio. La acción es acompañada de una conciencia específica de la realidad 
secundaria o de franca irrealidad en comparación con la vida corriente. Es una característica 
propia de los juegos de representación. 
La vocación social de los juegos 
Los juegos son menos individuales de lo que se cree, puesto que todos se juegan en 
compañía (aunque sea un conjunto de espectadores desconocidos) y porque permite a los 
jugadores medir su habilidad con otros. 
En ocasiones sucede que se rebasan los límites de jugadores y espectadores en los 
juegos por lo que se requiere una organización cada vez más desarrollada, con un aparato 
complejo así como un personal especializado y jerarquizado. A partir de aquí cada categoría 
del juego presenta aspectos socializados que se vuelven parte de la vida colectiva.  
  
Juegos para la enseñanza del Álgebra.  
 
Cartas de ecuaciones. Se trata de un juego en el que se reparten unas cartas en las que 
unas tienen una ecuación y otras posibles soluciones. El juego consiste en repartir todas las 
cartas e ir haciendo parejas que se irán descartando. Gana el juego el alumno que se queda 
primero sin cartas. 
47 
 
Tablero de valores numéricos. Se trata de un tablero tipo “el juego de la oca” en el 
que en cada casilla hay un polinomio, el juego consiste en tirar el dado y calcular el valor 
numérico de la casilla, tomando el valor del dado y se avanza o retroceden tantas casillas 
como dicho valor numérico indica. 
       Domino de ecuaciones. Se trata del clásico juego de domino, pero con la peculiaridad 
que en cada ficha hay ecuaciones y soluciones, para conectar dos fichas se tiene que asociar 
ecuación con solución. 
Crucigrama de ecuaciones. Se trata de un crucigrama en el que las casillas se rellenan 
con números que son soluciones de una serie de ecuaciones que se dan como pista. 
Sudokus. Se trata de un rompecabezas matemático de colocación que se popularizo en 
Japón en 1987 y se dio a conocer en el ámbito internacional en 2005. El objetivo es rellenar 
una cuadricula de 9x9 celdas divididas en subcuadriculas de 3x3 con las cifras del 1 al 9 
partiendo de algunos números ya dispuestos en algunas de las celdas. No se debe repetir 
ninguna cifra en una misma fila, columna o subcuadricula. 
 
El póquer una posibilidad para la enseñanza de la factorización 
El Póquer puede tener otras connotaciones más allá de un juego de azar usado en su 
mayoría en Casinos o centros de diversión, en la parte educativa se pueden encontrar grandes 
beneficios, ya que promueve el desarrollo de la concentración y de la memoria, ayuda a 
desarrollar una mente estructurada y potencia el razonamiento y los patrones de 




Concentración y observación. Se necesita una capacidad de concentración y 
aislamiento del mundo exterior extraordinaria y una observación perspicaz de los oponentes y 
sus perfiles psicológicos y con base a todo esto, seleccionar la estrategia más apropiada para 
derrotarlos. 
Estas capacidades tienen una gran practicidad en terrenos ajenos al propio juego como 
pueden ser el estudio de una carrera, la adaptabilidad ante las diferentes circunstancias de la 
vida y sobre todo fomentan una manera de pensar por uno mismo, acorde a las circunstancias, 
usando patrones para conformar una realidad propia, de cada jugador. 
Abstracción. La realidad del jugador se circunscribe a unas fichas o cartas mediante 
las cuales es capaz de librar las más duras y nobles batallas. Ambos desarrollan capacidades 
espaciales, ya que es necesario prever acontecimientos futuros desarrollando una de los rasgos 
de personalidad más difíciles de encontrar hoy en día: la creatividad. 
Capacidad de cálculo y análisis. El cálculo de variables, el trabajo de laboratorio 
preparando aperturas o analizando movimientos con distinta expectativa estadística, 
desarrollan la faceta científica de la persona y son muy útiles para disciplinar al individuo y si 
bien este conocimiento no es aplicable a otros ámbitos de la vida, si lo es la disciplina 
conseguida con ello. 
Finalmente al abstraerse del valor monetario que rodea el póquer se logra incluso una 
herramienta educativa de mayor potencial y con unos valores aún más profundos fácilmente 
aplicables a los niños. 
Se relaciona el póquer como herramienta lúdica para la enseñanza de los casos de 
factorización, pues es el juego que posibilita el desarrollo de las anteriores capacidades, 
creatividad e innovación. A través de este juego los estudiantes estarán en la capacidad de 
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reconocer los principales casos de factorización y posteriormente implementar en el aula una 
estrategia didáctica que permita su resolución. 
Actualmente se enfoca el rol del docente como: un transmisor de conocimientos en un 
entorno de aprendizaje activo, donde el estudiante es el principal actor del proceso, por tanto, 
el desempeño del docente debe ir más allá del cumplimiento de un programa o de la 
formulación de una simple pregunta ¿cómo entendieron? Para modificar la forma de ejercer la 
docencia se deben crear las condiciones para realizar actividades de aprendizaje cercanas a 
nuestro mundo real, este vínculo con lo real, exige al docente una actualización permanente y 
un fortalecimiento de sus competencias pedagógicas, como fomentar el debate, la reflexión y 
la duda, en general, acompañar a los estudiantes en el proceso de adquisición de nuevos 
conocimientos. Se podría decir que es deber del docente reflexionar su práctica, cambiar o 
fortalecer los procesos de enseñanza, teniendo en cuenta que estos deben estar relacionados 
con el mundo de la vida. 
Es en este momento en donde a raíz de lo expuesto hasta este punto se logra evidenciar 
la necesidad de estrategias lúdicas para la enseñanza del algebra y más aun teniendo en cuenta 
los aspectos del juego de las cartas, lo cual provoca un sinnúmero de sensaciones que reúnen 
la: concentración, recordación y aplicación de lo que necesita el docente hacia alguna 
explicación para sus estudiados.  
Salir de la monotonía y experimentar con situaciones y contextos diferentes y lúdicos 
guían al estudiante a vivir nuevas experiencias educativas alejándolo de situaciones en el aula 
que están en un solo sentido o manera de aprender. La educación hacia las matemáticas no 
debe tomarse de manera tradicional, en la actualidad una gran variedad de modelos, didácticas 
y formas de enseñanza creadas día a día y abiertos al conocimiento de cualquiera, que tenga 
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deseos de aprender. Es por esto que este proyecto se posibilita como una herramienta 





















Al observar el entorno son perceptible las miles de incógnitas que se encuentran, 
cuestionamientos producto del hecho social, pues los sujetos siempre están supeditados a 
cambios. En ese sentido, la educación debe ser reconocida y reconocer estos fenómenos, 
puesto que un papel primordial es la reflexión de los sujetos y las prácticas que a ellos los 
transversalizan. 
 Ahora bien, si entender los contextos y las tramas de los sujetos en la educación es un aspecto 
relevante, desde la perspectiva cualitativa; cobra más peso comprender los aspectos 
intrínsecos de la valorización de orden cuantitativo. 
El enfoque cuantitativo  
La razón de ser de la selección de un enfoque cuantitativo responde al ejercicio de reflexión 
en relación con las problemáticas vistas en los estudiantes respecto al reconocimiento de los 
casos de factorización. Para realizar una comprensión plena de las dificultades algebraicas, es 
necesario medir los niveles en los que se encuentran los estudiantes. 
Así una investigación del orden cuantitativo responden a realizar un análisis de la realidad, 
pero que responda a una perspectiva objetiva y externa. Lo que sugiere este enfoque es una 
revisión juiciosa y cuidadosa de los datos, para corroborar o descartar las hipótesis que se 
establecieron al inicio de la investigación.  
La rigurosidad de este enfoque procura el mínimo error, para no obscurecer la investigación y 
desviarla con explicaciones diferentes a las postuladas en la hipótesis, rechazando de este 
modo la incertidumbre.  
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El enfoque cuantitativo (que representa, como dijimos, un conjunto de procesos) es 
secuencial y probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y no podemos “brincar o eludir” 
pasos, el orden es riguroso, aunque, desde luego, podemos redefinir alguna fase. Parte de una 
idea, que va acotándose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y preguntas de 
investigación, se revisa la literatura y se construye un marco o una perspectiva teórica. De las 
preguntas se establecen hipótesis y determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas 
(diseño); se miden las variables en un determinado contexto; se analizan las mediciones 
obtenidas (con frecuencia utilizando métodos estadísticos), y se establece una serie de 
conclusiones respecto de la(s) hipótesis (Hernández, 2010, p. 4) 
 
Realmente, este enfoque tuvo su origen en los estudios positivistas de las ciencias 
sociales, pone de manifiesto una mirada global, deductiva y contundente, orientada a entender 
los resultados para dar entender los fenómenos investigativos.  
Así, una investigación en este orden conceptual, fue la más pertinente para una investigación 
que busca a partir de los resultados de la aplicación de una prueba y de conocer sobre los 
gustos frente a actividades en el tiempo libre, brindar un instrumento lúdico para afianzar el 
conocimiento de los casos de factorización, a través de su reconocimiento. El reto que se 
emprendió es arduo, pues realizar una investigación completamente objetiva sería irrisorio; sin 
embargo, se buscó en mayor medida realizar una evaluación (prueba) para obtener los mejores 
resultados.  
Tipo de investigación 
El fin en primera medida de esta investigación es explorar un fenómeno: las dificultades que 
presentan los estudiantes del Centro de Formación Bancaria con respecto al algebra, en 
particular con la identificación de los casos de factorización. Por ello, esta investigación se 
concentró en cómo se manifiesta este particular. 
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Este tipo de investigación busca examinar un fenómeno poco estudiando en el momento, por 
ejemplo, en el Centro de Formación Bancaria, a pesar que se preocupan por los bajos 
rendimientos de los estudiantes no se ha realizado algún estudio o investigación relacionada 
con identificar las causas de estos problemas, los errores que los estudiantes cometen o alguna 
relación con la motivación de ellos 
Los estudios exploratorios se realizan cuando el objetivo es examinar un tema o problema de 
investigación poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas o no se ha abordado antes. Es 
decir, cuando la revisión de la literatura reveló que tan sólo hay guías no investigadas e ideas 
vagamente relacionadas con el problema de estudio, o bien, si deseamos indagar sobre temas 
y áreas desde nuevas perspectivas. (Hernández, 2010, p. 79) 
Este trabajo realizó una exploración sobre una problemática en el aula de clase de algebra, 
pues el docente de este espacio académico (autor de este trabajo) detectó problemas en el 
reconocimiento de los casos de factorización. Por eso, respondiendo a las lógicas de los 
estudios exploratorios, se realizó una prueba diagnóstica, que evidenció los principales 
problemas en la identificación de los casos de factorización, así como, una encuesta para 
identificar los gustos en actividades en el tiempo libre. Este estudio trajo, por ende, la 
formulación de una propuesta lúdica, a través del juego de póquer para que con el puedan 
identificar los casos de factorización, desarrollen el pensamiento lógico, la creatividad y la 
abstracción. Este diseño queda como una propuesta lúdica para su posterior implementación. 
Propuesta metodológica 
Este proyecto se desarrolló en tres fases de investigación: 
Tabla 1. Fases de investigación 
Primera Fase Identificación de la problemática: Al iniciar el espacio académico de 
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algebra, con los estudiantes del Centro de Formación Bancaria, se 
percibió que uno de los problemas más latentes en los estudiantes era 
su no reconocimiento de los casos de factorización, bien sea por apatía 
a la asignatura o por no conocer la temática apropiadamente. Tal como 
lo plantea Ballén (2012) la enseñanza del algebra está acompañada de 
dificultades que pueden ser de tipo cognitivo, pues no todos los 
estudiantes inician con un sólido conocimiento del aritmética; otra es 
de tipo actitudinal, pues muchos consideran que el lenguaje matemático 
es difícil y mucho más si se tiene que operar con letras. Para certificar 
este postulado y medir los conocimientos de los estudiantes se 
estructura una prueba con problemas relacionados con los casos de 
factorización. Esta prueba se convirtió en la base de la estructuración 
de la propuesta. Adicional a la prueba que media los conocimientos en 
lo que respecta a la factorización se realizó una encuesta para conocer 
qué actividades realizaban en el tiempo de ocio. 
Esta prueba y encuesta fueron aplicadas al final de 2015 e inicio de 
2016, respectivamente, las que fueron la base para el análisis de la 
información y el diseño de la propuesta. 
Análisis de los 
datos 
Posterior a la aplicación de la prueba y la encuesta se realizó el análisis 
de la información, para conocer el nivel de conocimiento con los casos 
de factorización y las actividades que prefieren realizar en el tiempo 
libre. Para ello se realizó la diagramación de la información, que fue la 
base para valorar y comprender la factibilidad del diseño de una 
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Con la información interpretada, se buscó diseñar una propuesta de 
carácter lúdico que fuera del gusto de los estudiantes, para que no solo 
fuera utilizada en los espacios de clase, sino también en los tiempos de 
ocio. Esta propuesta lúdica se enfoca en el diseño de un “Póquer 
algebraico”, que podrá implementarse en los espacios de enseñanza de 
las matemáticas en el Centro de Formación Bancaria. 
 
Caracterización de la población  
El Centro de Formación Bancaria, está ubicado en la sede Teusaquillo: Calle 44 # 8-10 
en Bogotá y fue fundado el 5 de septiembre de 1996 con el objetivo de brindar oportunidades 
de formación y opciones de trabajo a jóvenes recién egresados del bachillerato para que 
puedan en corto tiempo prepararse para ingresar al mundo laboral. 
Inicia en el Barrio J.J. Vargas, con un programa de ocho (08) estudiantes y un 
convenio para prácticas con tres (03) importantes bancos de la ciudad. En el año 2000 obtiene 
la autorización oficial de la Secretaría de Educación para la Sede Palermo. En el año 2005 el 
Servicio Nacional de aprendizaje SENA le otorga reconocimiento al programa auxiliar 
Bancario y Financiero, el cual le permite realizar convenios con empresas del sector Bancario 
para prácticas mediante contrato de aprendizaje. Con este reconocimiento el Centro se 
fortalece y firma convenios con cinco entidades bancarias. En el 2008, abre la sede Barrios 
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Unidos ubicada en la Calle 68 No. 23 17 y obtiene la certificación a la Calidad ISO 9001/08 
por parte de ICONTEC. 
En 2009 suscribe convenio con la Universidad Piloto de Colombia para facilitar la 
continuidad de los egresados en la Educación Superior. Entre los años 2010 y 2012 se 
suscriben nuevos convenios y acuerdos con importantes empresas del sector financiero y 
colegios del Distrito para facilitar el ingreso de bachilleres a los programas del instituto. 
En el año 2012 se registra el programa técnico en auxiliar contable y financiero y 
establece acuerdos con importantes empresas del sector Industrial y Comercial para que los 
estudiantes puedan realizar prácticas en las mismas. 
En la actualidad, cuenta con más de dieciséis (16) convenios con empresas del sector 
bancario, industrial, comercial y de servicios. Para facilitar la continuidad de los estudiantes 
en la educación superior se suscribe convenio con la Institución Universitaria Politécnico 
Grancolombiano y la Universidad Piloto de Colombia. (Centro de Formación Bancaria, 2015) 
El CFB cuenta en la actualidad 300 estudiantes, los cuales se dividen entre Auxiliar 
contable y Financiero y Auxiliar Bancario y Financiero. En su mayoría son jóvenes entre 17 y 
19 años de edad, de sexos femenino y masculino, no se han reportado casos de miembros de la 
comunidad LGBT, aunque si existe personas de raza afrodescendiente, pero en mínimas 
cantidades. En su mayoría existen gustos musicales entorno al HIP HOP y el RAP, además de 
ser el Reggaetón popular entre el género femenino. Respecto a sus ideologías aún no se 
tomado el tema a colación, pero de una manera general la religión es lo que menos influye y 
toma tiempo de sus vidas. 
Para la aplicación de la prueba y la encuesta se seleccionaron 9 estudiantes 
aleatoriamente, muestra que se considera representativa pues la totalidad del grupo 1002 es de 
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20 estudiosos, quienes representan el 45% del salón. Actualmente cursan segundo semestre de 
Técnico en Auxiliar contable y Financiero en jornada diurna y ven materias como: 
Contabilidad II, Ética, Tecnología e inglés. 
Planeación de la prueba 
Objetivo de la prueba. Medir el nivel de conocimientos sobre los primeros 7 casos de 
factorización, además de la diferenciación entre constates y variables en los aprendizajes 
concretos de los estudiantes del grupo 1002 del CFB. 
Destinatarios. 9 estudiantes del programa técnico Laboral en Finanzas y Contabilidad del 
Centro de formación Bancaria. 
Estructura de la prueba. Para el diseño de la prueba se contó con la colaboración de algunos 
docentes del área de matemáticas del CFB, los cuales seleccionaron los ejercicios diseñados 
por el autor, estos ejercicios debían reunir la mayor cantidad de atributos de cada caso; 
además del uso de diferentes variables, constantes y signos matemáticos, cabe resaltar que 
solo se van a utilizar los 7 primeros casos de factorización debido a que en ellos están 
inmersos los faltantes y en contabilidad el uso de los que no se encuentran presentes son 
mínimos.  
Construcción de las preguntas 
Para la prueba se diseñaron siete ejercicios que consistían en identificar las variables, las 
constantes y resolver los polinomios según el caso de factorización. Antes de aplicar este, en 
una reunión se socializó con los docentes del área de matemáticas de la institución, quienes 
estuvieron d acuerdo con los objetivos, las preguntas y la estructura del mismo. 
En dicha prueba (Anexo D) se abordaron los casos de factorización necesarios con las 
cuales se buscó conocer la realidad sobre los conocimientos algebraicos que existe en el aula y 
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las posibles falencias que se encuentran en su aprendizaje, respecto a la apropiación de 
términos o conocimientos previos escasos, que al tratar de engranarlos con los conocimientos 
nuevos aportados por el docente, no logran crear el aprendizaje significado; tipo de 
aprendizaje que ha implementado curricularmente el CFB. 
La prueba consistía en que cada estudiante debía colocar en un cuadro las variables y 
constantes de las cuales consta un polinomio, paso posterior, era el desarrollo del mismo. 
Confiabilidad de la prueba. Alfa de Cronbach 
Tabla 2. Alfa de Cronbach 
 
Para el cálculo de confiabilidad de la prueba se aplicó el Alfa de Cronbach, mostrando 
que los resultados son semejantes para ese grupo. La confiabilidad se mide en una escala de 0 
a 1, siendo los más cercanos a uno los más confiables, para este ejercicio de investigación el 
resultado fue 0.91. Se realizó la operación de los resultados de la prueba, punto por punto con 
los nueve estudiantes; el resultado se midió escala de 0 a 5, para posteriormente 
operacionalizar los resultados.   
preguntas
sujetos a1 a2 a3 a4 a5 a6 a7 total(1)
1 1, 42 1,1 0 0,16 0 0 0 1,26
2 0,7 0,5 0,24 0,16 0 0,24 0,24 2,08
3 0,7 0,5 0,48 0,08 0 0,48 0,48 2,72
4 1,42 1,27 0,71 0,08 0 0,71 0,71 4,9
5 1,42 0,6 0,48 0 0 0,48 1,19 4,17
6 1,42 0,95 0,71 0 0,71 0,95 0,95 5,69
7 1,42 0,71 0 0 0 0,48 0,71 3,32
8 1,42 0,63 0 0 0 0,48 0,71 3,24
9 1,42 1,03 0 0 0 0 0,24 2,69
9 St 2,12847857
8,5 6,26 2,62 0,48 0,71 4,99




Implementación de la prueba. Gracias a la buena disposición del director del CFB, se 
realizó la prueba a los 9 estudiantes designados en las horas de la tarde, mes de noviembre de 
2015. El lugar fue el laboratorio bancario con una duración de 2 horas. 
Calificación. La calificación de la prueba se realiza el posterior a esta fecha la cual fue la base 
para la pensar en un ejercicio lúdico donde se reforzara la identificación de los casos de 
factorización. 
Constantes: se busca que el estudiante encuentre al menos 3 constantes en cada uno de los 7 
casos de factorización, en total son 21 constantes lo que indica un porcentaje de aprobación 
del 100% en la suma total lo que indica que cada acierto equivale a 4,76%.  
Variables: se busca que el estudiante encuentre al menos 9 variables en cada uno de los 7 
casos de factorización, en este caso se va a hacer una calificación por cada caso de 
factorización, lo que indica que al ser 9 variables cada una de ellas equivalen al 11,11%, a 
diferencia de las constantes debido a que los cálculos por la gran cantidad de datos pueden ser 
no comprensibles. Finalmente, se suman los porcentajes obtenidos en cada caso de 
factorización y se le asigna el porcentaje teniendo en cuenta que los 7 puntos de la prueba 
equivalen al 100%, de este modo cada punto de los casos de factorización equivale a 14,28%. 
La solución de los casos de factorización equivale a 14,28% por cada respuesta correcta hasta 
un total de 100% el cual seria los 7 casos de factorización resueltos. 
Diagramación de los resultados. Teniendo en cuenta los resultados de las pruebas se procede 
a realizar una diagramación, por este medio se facilitó explicar los resultados. 
A continuación se presentan los gráficos respectivos resultado de las pruebas realizadas a los 9 




Identificación de coeficientes. 
Gráfico 1. Resultados 1 punto. 
 
 






























































































































































Gráfico 3. Resultados 3 punto 
 
 
























































































































































































































































































































































































































Identificación de variables. 
Gráfico 8. Resultados 1 punto 
 


























































































































































































































Gráfico 10. Resultados 3 punto 
 
 
























































































































































































































Gráfico 12. Resultados 5 punto 
 
 













































Informe de resultados. La presentación del informe final de la prueba fue presentada a los 
que acompañaron este ejercicio: profesores de contabilidad y los estudiantes inmersos en el 
proyecto. Este informe se sostiene en la observación y análisis de las pruebas realizadas a 9 
alumnos del CFB sobre los primeros 7 casos de factorización. 
En la prueba se trabajó temas numéricos previos al álgebra como potencias y números 
negativos. Las potencias fueron esbozadas sin hacer el tratamiento profundo propuesto en los 
programas de estudio que las vincula fuertemente con el sistema de numeración decimal, pero 
no hubo un desarrollo de las propiedades del producto de potencias en los casos de 
factorización en ninguna de las pruebas. 
El uso de letras (variables) y constantes (números) en fórmulas, expresiones y 
ecuaciones, se presentó inconsistencias por parte de los estudiosos, a pesar de que habían sido 
objeto de estudio durante el semestre, incluso la noción de variable y la noción de dominio de 
definición de una variable no fue efectivo, lo que mostró bajas calificaciones en la prueba del 
tema en cuestión; mas aun, los problemas de factibilidad de las soluciones a los problemas se 
limitaron a las condiciones de contexto y no se atendió a los problemas propios que emergen 
de las limitaciones de las estructuras algebraicas de los sistemas numéricos. 
 
Tabla 3. Resultados de la prueba realizada a estudiantes del CFB 
Puntaje por 
pregunta 












          
Estudiante 1 23,80% 30,14% 0,00% 53,94% 0,90 
Estudiante 2 0,00% 42,84% 0,00% 42,84% 0,71 
Estudiante 3 0,00% 55,53% 0,00% 55,53% 0,93 
Estudiante 4 28,56% 69,81% 0,00% 98,37% 1,64 
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Estudiante 5 33,32% 50,77% 0,00% 84,09% 1,40 
Estudiante 6 80,92% 33,32% 0,00% 114,24% 1,90 
Estudiante 7 52,36% 14,28% 0,00% 66,64% 1,11 
Estudiante 8 47,60% 17,45% 0,00% 65,05% 1,08 




Como se evidencia en la tabla 1, la nota final más alta es de 1.90 sobre 5 del alumno 6 
y la más baja del alumno 2 con 0,71 sobre 5. Dichos resultados se dieron, al evidenciar que la 
mayor preocupación se encuentra en la realización del polinomio en la cual ninguno de los 
participantes logró realizarlo, lo que hace que se infiera el poco conocimiento o diferenciación 
de constantes y variables. Se logra ver en la tabla anterior que el porcentaje máximo de 
conocimiento tanto de variables como de constantes en el polinomio es del 69,81% del 
estudiante 4 en variables a diferencia del conocimiento de constantes el cual fue de 28,56% y 
80,92% del alumno 6 en constantes a diferencia de 33,32% en conocimiento de variables. 
Los porcentajes más bajos que se logran apreciar en la tabla corresponden a los 
estudiantes 2 y 3, los cuales sacaron 0% en conocimientos de constantes y 14,28% y 17,45% 
de los alumnos 7 y 8 respectivamente en conocimiento de variables. 
Los demás participantes tuvieron porcentajes entre 23,80% y 52,36% de 
conocimientos constantes y 20,62% y 55,53% en conocimientos de variables. 
                                                 
2
 La nota final en número está en una escala de 1-5, siendo 1 la menor nota y 5 la mayor, siendo la nota de 3 la 
necesaria para pasar la prueba. Los porcentajes están en una escala de 0% a 100%, siendo el intervalo de 0% a 25% un 
conocimiento mínimo, de 26% a 50% un conocimiento bajo, de 51% a 75% un conocimiento medio y del 76% a 100% 




Esto indica la falta de apropiación de variables, consonantes y el uso inadecuado de los 
casos de factorización. 
La prueba dio evidencias de la dificultad de los estudiantes para identificar variables y 
constantes y más aún del desarrollo de los polinomios, incluso por factor común, siendo este 
el primer caso abordado y con el cual se originan la mayoría de los casos siguientes.  
Encuesta sobre las actividades en el tiempo libro 
La encuesta permitió conocer cuál es el tiempo que tienen libre y las actividades que 
realizan en sus ratos de ocio. Esta se focalizó en el juego del póquer, ya que estar en el 
Centro de Formación Bancaria, permitió ver que los estudiantes dedican en los momentos 
libres, a jugar este entretenimiento con las cartas.  
Asimismo, en los ratos libre se les preguntó a los estudiantes que actividades 
realizaban en los intermedios entre un espacio académico y otro y manifestaron en su 
mayoría el gusto por el póquer.   
Esta encuesta se realizó en el primer semestre del año 2016, a los estudiantes del 
curso 1002 quienes aplicaron la prueba anteriormente descrita. Esta encuesta relaciona 
temas como el tiempo dedicado a las actividades de ocio y las motivaciones por las que el 
póquer es uno de sus juegos favoritos (Anexo E).  
La información suministrada se muestra a continuación, primero se presenta la 
información de índole sociodemográfico, esta permite también ver la pertinencia de la 






Gráfico 15. Rango de edad 
La mayoría de la población es joven y recién egresada de la educación básica. La selección 
aleatoria de la población no permitió dividir en igualdad hombres y mujeres; sin embargo, se 
cuenta con una muestra significativa de las dos partes.  
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Gráfico 17. Estrato socioeconómico 
El estrato socioeconómico de los estudiantes en la mayoría se encuentra entre el 1 y el 2. 
 
Gráfico 18. Nivel de escolaridad 
 
A continuación se relacionó los datos referentes a las actividades de ocio que realizan los 
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Gráfico 19. tiempo libre semanal 
 
Gráfico 20. Tiempo libre diario 
Se evidenció que los estudiantes tienen el tiempo suficiente para dedicar a actividades de ocio, 
siendo el promedio entre 1 y 3 horas al día. En este tiempo, pueden realizar tareas del hogar, 
estudiar, jugar, entre otros. El tiempo no lo emplean para estudiar, o si este es el caso el 
tiempo diario dedicado es mínimo. 
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Gráfico 21.Tiempo empleado para estudiar 
 
 
Gráfico 22. Las actividades con quién las comparte 
 
 
Gráfico 23. dónde práctica las actividades 
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De la misma manera se observó que la mayor parte del tiempo libre la comparten con amigos 
y compañeros de estudio, dentro de la ciudad.  
 
Gráfico 24. Qué tipo de actividades realiza 
La información más relevante que arroja esta encuesta es que la mayor parte del tiempo libre 
la dedican a los juegos de mesa, bien sea por la facilidad del material, de encontrar espacios, o 
incluso porque con algunos de ellos pueden ganar dinero. 
 
Gráfico 25. Tipos de texto que lee 
También se hace evidente que la lectura no es una actividad favorita, esto lleva a pensar que 
una de las problemáticas académicas relacionadas con el área de matemáticas se relaciona con 
la interpretación de los enunciados. Este tema no se desarrolló en el trabajo; sin embargo, es 
de relevancia en el sentido significativo para otra investigación. 
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Gráfico 26. Qué deportes práctica 
 




Gráfico 28. Qué juegos de mesa prefiere 
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El aporte significativo para la formulación de la propuesta de investigación se basó en la 
respuesta siguiente, donde los estudiantes encuestados responden que su actividad predilecta 
para el tiempo libre son los juegos de mesa, entre ellos el más destacado el póquer. 
 
Gráfico 29. Interés del póquer 
 
 
Gráfico 30. qué le permite el póquer 
Los estudiantes ven en el póquer la posibilidad de ganar algo de dinero, compartir con los 
amigos y hacer uso del tiempo libre. 
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Gráfico 31. Le gustaría aprender a través del póquer 
 
 
Gráfico 32. El póquer mantiene su atención 
De igual manera, algunos consideraron que se podría aprender jugando, y que el juego en sí 
del póquer le permite mantener la atención y el desarrollo de un pensamiento lógico. 
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De acuerdo con los resultados de la prueba, la encuesta, la caracterización de la 
población del CFB y la teoría en relación al juego y la matemática, se diseñó el Póquer 
Algebraico, la cual se expone a continuación:  
 
Nombre: Juego de póquer algebraico. 
Tema: Los primeros 7 casos de factorización. 
Propósito: Diseño de un juego basado en el póquer que facilite la recordación, apropiación y 
el aprendizaje (si es el caso) de los primeros 7 casos de factorización, propiciando que los 
estudiantes puedan diferenciar constantes y variables, además de posibilitar la resolución de la 
factorización de una manera fácil y recreativa, para usarlos en el campo de la contabilidad. 
Algunas Reglas Básicas: Se busca que el juego evolucione a tal punto que se puedan cambiar 
las variables y constantes para que los estudiantes puedan tener una mayor apropiación de los 
términos de un polinomio. Además una regla para ganar el juego consiste en que el estudiante 
pueda resolver el caso de factorización.  
Con el juego no se trata tanto de que el estudiante memorice una gran cantidad de 
ecuaciones, sino de que tenga un manejo claro de las diferencias entre constantes y variables. 
Ayudar en esta tarea es la motivación de este juego. 
 Los participantes deberán tratar de crear un caso de factorización con sus cartas o las 
cartas del Repartidor. Cada caso de factorización tiene un puntaje el cual depende de su 
complejidad, entre mayor sea la cantidad de variables y constantes que posea, más alto será su 
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puntaje respecto a los demás casos de factorización, lo cual será decisivo al momento de 
promulgar un ganador al terminar la partida.  
Materiales 
 Fichas Bibliográficas de diferentes colores aproximadamente 50. 
 Billetes y monedas falsas de lotería o en su defecto papel reciclable no usado por una 
cara.  
 Marcadores no borrables o colores. 
 Hoja en donde se especifican los casos de factorización. 
 Tijeras.3 
Pasos para su creación. 
Se deben dibujar las siguientes cantidades de figuras: 
Tabla 4. Cantidad de variables para realizar. 
VARIABLES a b X y 
CANTIDAD  10 10 10 10 
 
                                                 
3
 Los materiales son para un grupo de 5 personas, dependiendo de la cantidad de alumnos que participen así 





Figura 1. Variabes realizadas por alumnos del CFB. Los diseños y dibujos dependen de la 
creatividad del alumno por decisión del grupo. 
Tabla 5. Cantidad de constantes para realizar. 
CONSTANTES 1 2 3 4 5 
CANTIDAD 15 20 15 10 2 
 
 
Figura 2. Constantes realizadas por alumnos del CFB.  
Las constantes hacen la función de exponente y constante. Los diseños y dibujos dependen de 
la creatividad del alumno o por decisión del grupo. 
Tabla 6. Cantidad de símbolos para realizar. 
SIMBOLOS + - ( ) 




Figura 3. Simbolos realizados por alumnos del CFB.  
 Los estudiosos distribuirán de manera equitativa las constantes, variables y símbolos 
para pintarlos con los marcadores en las fichas bibliográficas según el cuadro de 
cantidades. 
 De no contar con billetes y monedas de lotería el grupo de manera equitativa definirá 
dos alumnos que se encargarán de cortar las hoja reciclables en formas de tamaño de 
billete (70 X 140 mm) marcándolas con las con las siguientes cantidades: 
Tabla 7. Cantidad de billetes para realizar. 
BILLETES 1000 2000 5000 10000 20000 50000 





Figura 4. Simbolos realizados por alumnos del CFB.  
Las cantidades son tentativas, se puede aumentar la cantidad dependiendo de la opinión de los 
jugadores. Los diseños y dibujos de los billetes dependen de la creatividad del alumno o por 
decisión del grupo. 
Puntajes de los casos de factorización. 
Tabla 8. Puntaje de los casos de factorización. 
CASO VARIABLES CONSTANTES SIMBOLOS PUNTOS 
I 
(MONOMIO) 
4 7 2 9 
I 
(POLINOMIO) 
4 2 7 8 
II 7 1 3 5 
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III 4 3 2 7 
IV 2 2 1 1 
V 2 3 1 2 
VI 2 3 2 3 
VII 2 4 2 4 
VIII 3 5 3 6 
 
Imágenes de los casos de factorización. 
 
Figura 5. Caso I. Factor comun de un monomio. 
 






Figura 7. Caso II. Factor comun por agrupación de terminos. 
 
Figura 8. Caso III. Trinomio cuadrado perfecto. 
 
Figura 9. Caso IV. Diferencia de cuadrados perfectos 
 












Figura 13. Caso VIII. Cubo perfecto de Binomios. 
Funciones de los participantes del juego. 
Funciones del Repartidor 
 Entregar mínimo 3 cartas para cada participante incluyéndose el. 
 El dinero para cada participante debe ser igual exceptuando la cantidad que el maneje, la 
cual debe ser mayor para efectos de cambio. 
 El Repartidor debe abrir sus cartas (mostrarlas al público) para que los participantes 
puedan jugar con ellas también. 
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 Entregar la cantidad de cartas solicitadas por los participantes por partida (máximo 2) y 
prestar dinero según vea conveniente teniendo en cuenta las capacidades de 
endeudamiento de los participantes. 
 Recibir la cantidad de cartas que le sean entregadas por parte de los participantes. 
 Si existen dos o más participantes con un caso de factorización igual, lo recaudado se 
debe distribuir en partes iguales 
Funciones de los participantes. 
 Cada participante debe contar sus cartas y el dinero entregado por el Repartidor, para 
verificar que cuenta con la misma cantidad de los demás, si esto no se da, debe pedirle al  
Repartidor que le entregue la cantidad faltante. 
 No debe bajo ninguna circunstancia dejar ver a los otros miembros del juego sus cartas, 
aunque el dinero siempre debe estar encima de la mesa. 
 Puede prestarle dinero a sus compañeros si es el caso o pedir prestado al  Repartidor si 
ve circunstancias favorables. 
 Retirarse del juego o la partida si lo ve conveniente con el agravante de perder lo que 
hasta el momento ha apostado. 
 Pedir un máximo de dos cartas por partida.  
 Puede jugar con todas, con algunas o ninguna de las cartas del  Repartidor, para crear el 




Figura 14. En la derecha el caso de factorizacion VIII realizado por el participante sin la ayuda de las 
cartas del  Repartidor, en la izquierda el mismo caso de factorizacion con ayuda de las cartas del  
Repartidor.  
 
Figura 15. En la derecha el caso de factorizacion I (factor comun de un polinomio) realizado por el 
participante sin la ayuda de las cartas del  Repartidor, en la izquierda el mismo caso de factorizacion 
con ayuda de las cartas del  Repartidor.  
Debe usar la totalidad de sus cartas para crear el caso de factorización, entregando al  
Repartidor las que no necesite. 
 
Desarrollo del juego. 
 El grupo de estudiantes designa un  Repartidor quien va a ser el encargado de repartir las 
cartas y el dinero a los otros 4 participantes. 
 El  Repartidor entrega mínimo 3 cartas por participante. 
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 El  Repartidor entrega la cantidad de dinero a cada participante. 
 El  Repartidor abre sus cartas (mostrarlas al público) para que los participantes puedan 
jugar con ellas también. 
 Cada miembro del grupo revisa sus cartas buscando un caso de factorización que mejor 
se acomode a su juego teniendo en cuenta que puede o no contar con todas o algunas 
cartas que tenga el Repartidor. Cabe recordar que cada caso de factorización tiene un 
puntaje lo cual es decisivo al momento de la terminación del juego. 
 Cada miembro del grupo decide que cartas quiere entregar al  Repartidor y la cantidad a 
pedir.  
 El  Repartidor solicita que se haga una apuesta mínima según su criterio al primer 
participante de su derecha y le pregunta si necesita cartas o si de lo contrario va a hacer 
entrega de algunas, esto se hace de manera consecutiva con los demás participantes 
teniendo en cuenta que la apuesta mínima debe ser igual o mayor que la del compañero 
que acabo de apostar.  
 La anterior acción se realiza consecutivamente hasta que un participante en voz alta 
exclame: “me planto” en ese momento terminan las apuestas y se debe mostrar y decir el 
nombre del caso de factorización que se creó, los demás participantes pueden o no abrir 
su juego. En caso de que algún participante tenga otro caso de factorización de mayor 
puntaje el acumulado será para él
4
. 
                                                 
4
 La apuesta no tiene un límite pero se recomienda ser moderados al momento de apostar dependiendo del 
juego que se tenga. 
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 Valor pedagógico y lúdico del juego de Póquer.  
El juego del Póquer Algebraico se inscribe en la idea de propiciar una actividad lúdica 
cuya didáctica puede orientar el afianzamiento de los 7 casos de factorización. De acuerdo con 
el planteamiento del matemático Jorge Castaño García (1998, p. 45), el juego es una 
herramienta que facilita que se puedan “ofrecer abundantes y variadas experiencias en las que 
los estudiantes realicen acciones físicas y mentales que van a posibilitar establecer las 
relaciones lógicas involucradas en el concepto que se esté interesado en enseñarles a la vez 
que promuevan reflexionar sobre éstas acciones y sus resultados”.  
Es importante entonces, para hacer del juego de Póquer Algebraico una experiencia, 
que el docente de matemáticas o de algebra además de tener claros los conceptos y 
operaciones de los siete casos de factorización, conozca el proceso didáctico que exige el 
juego y su relación con estos casos. Para poner en escena el juego de Póquer Algebraico, es 
básico que el docente reconozca la importancia de tener en cuenta la manipulación y las 
operaciones que se realizan sobre ese objeto o a partir de sus reglas para pasar luego a la 
construcción de los símbolos exigidos. 
Así mismo, el autor del presente trabajo a partir de su experiencia como profesor de 
matemáticas y estudiante de los estudios en la especialización, considera que la enseñanza 
debe basarse en la construcción de un proceso activo y que tenga sentido para quien aprende. 
En esta dirección, el juego propuesto facilitará la reelaboración de los conceptos algebraicos y 
de las operaciones que los estudiantes el CFB, ya traen de su experiencia en el bachillerato.  
La aplicación del juego propuesto demanda del docente una planeación rigurosa en la 
que tiene que preguntarse acerca de los conceptos matemáticos, sus operaciones y las 
relaciones que se exigen para adaptarlas al juego. Entonces el juego aquí cobra el valor de ser 
98 
 
un juego didáctico, es decir, un juego cuyo propósito es el de que se aprenda algo. Al respecto, 
Castaño (1998, p. 50) señala “a través del juego el profesor logra que sus alumnos ejecuten las 
acciones que considera necesarias para construir o consolidar un concepto”, en este caso, los 
conceptos de los casos de factorización.  
En este sentido, el juego propuesto además debe propiciar que el estudiante elabore las 
materiales que necesita para el juego, como un paso esencial para lograr el afianzamiento de 
los casos objeto de estudio.  
Ahora bien, si nos situamos, en el juego como tal, se puede observar que éste se 
distingue por tener una serie de reglas y un número determinado de cartas, y que al jugarlo lo 
que se ha creado es una manera de proceder relacionada con las exigencias de la factorización.  
Además de lo señalado, es importante que el docente tenga en cuenta las siguientes 
cuestiones:  
 El docente puede intervenir cuando observe que no hay precisión en las reglas o 
cuando el juego se esté realizando de una manera mecánica. 
 Considerar la duración del juego para que no pierda su interés y su sentido pedagógico.  
 Usar el juego como una herramienta de afianzamiento y no como introducción a la 
temática.  
 No debe usarse para ocupar el tiempo de los estudiantes. Por el contrario, su uso 
obedece a los objetivos propuestos para el afianzamiento de los casos de factorización. 
 Todos los estudiantes deben jugar. Aquí es importante tener en cuenta que algunos 
estudiantes jugaran más rápido y otros tendrán dificultades. Esta situación exige que se 
piense en estrategias grupales de colaboración entre los estudiantes. Como por 
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ejemplo, proponer a los que terminan más rápido que inventen otras reglas o que creen 
otras maneras de jugarlo.  
Finalmente, la realización de un juego como el propuesto en el presente trabajo, reviste 
una importancia lúdica, en la medida que permite al estudiante actuar de manera grata y de 
forma grupal. Con este juego además el estudiante desarrollará o afianzará los casos de 
factorización, mediante el uso de sus capacidades cognitivas que les permiten pasar de las 


























Gracias al acompañamiento de los profesores de matemáticas del CFB, se logró crear 
una prueba óptima y pertinente para medir los niveles de conocimiento de los 7 primeros 
casos de factorización teniendo en cuenta las constantes y variables. De esta manera se logró 
involucrar al personal docente en el proyecto con su entusiasmo y conocimientos.  
Dichas pruebas aplicadas a los alumnos del CFB, evidenciaron diferentes y 
preocupantes situaciones respecto al desarrollo de los primeros 7 casos de factorización en 
donde el uso de letras (variables) y constantes (números) en fórmulas, expresiones y 
ecuaciones presentaron inconsistencias a pesar de que habían sido objeto de estudio durante el 
semestre, incluso la noción de variable y la noción de dominio de definición de una variable 
no fue efectivo, alcanzando los alumnos bajas calificaciones en la prueba del tema en 
cuestión.  
Se diseñó un ejercicio lúdico basado en el póquer para afianzar el conocimiento en los 
primeros siete casos de factorización de los estudiantes del grupo 1002, Técnico Laboral en 
Auxiliar Contable del Centro de Formación Bancaria. 
Los instrumentos empleados se consideraron fiables en la medida que los diferentes 
ítems de cada uno de ellos estaban relacionados entre sí, lo que demostró una consistencia 
entre los mismos; asimismo los instrumentos permiten la validez, pues fueron construidos 
acordes a la pretensión del investigador en un ejercicio de tipo exploratorio. Permitió, 
determinar las principales falencias de los estudiantes en relación a la identificación y 
desarrollo de los casos de factorización, como el evidenciar los gustos en sus ratos libres 
relacionados con jugar póquer. 
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Teniendo en cuenta que los juegos no son individuales, puesto que todos se juegan en 
compañía y permite a los jugadores medir su habilidad con, se requiere una organización cada 
vez más desarrollada, con un personal especializado y jerarquizado de docentes que a partir de 
la enseñanza a través de diversas lúdicas, presente aspectos didácticos socializados que se 
vuelvan parte de la vida colectiva y educativa.  
El juego posibilitará un sinnúmero de beneficios la facilidad de su elaboración y 
economía, debido a la opción de usos de materiales reciclables o materiales entregados por la 
propia institución para las clases de laboratorio en instrucción bancaria como son los billetes 
didácticos.  
Esta propuesta puede convertirse en el interés del estudio para otros docentes, pues 
radica en una metodología flexible y fácil de personalizar para el estudio de los primeros 7 
casos de factorización. En este sentido, la propuesta podría ser aplicable al aprendizaje de 
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P T O . C O D I G O D E P A R T A M E
N T O
C A L N A T U R A L E Z A J O R N A D A E S T P R O M E D IO
219 169672 BOGOTA O NO OFICIAL MAÑANA 11 58,18
235 140632 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 11 56,91
242 169466 BOGOTA B NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 15 56,20
243 41905 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 5 56,20
244 83048 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 24 56,13
247 56333 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 12 56,00
270 188581 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 23 55,17
274 85720 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 38 55,03
294 54148 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 6 54,00
298 119149 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 26 53,73
299 59626 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 6 53,67
309 85712 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 13 53,15
310 85472 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 38 53,03
323 53926 BOGOTA A OFICIAL MAÑANA 30 52,20
329 192278 BOGOTA O NO OFICIAL 33 51,97
330 83378 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 22 51,91
331 95422 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 88 51,84
334 165274 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 14 51,79
340 27839 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 16 51,50
343 170464 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 27 51,41
344 106625 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 24 51,33
347 20974 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 20 51,05
352 22178 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 5 51,00
357 24158 BOGOTA A OFICIAL COMPLETA U ORDINA 24 50,79
358 94078 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 13 50,77
361 65524 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 68 50,69
362 75192 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 8 50,63
363 150409 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 7 50,57
367 83980 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 6 50,33
369 56077 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 8 50,25
370 115261 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 12 50,25
373 74476 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 49 50,20
374 156547 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 26 50,19
377 74484 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 34 50,03
388 83964 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 44 49,61
390 91041 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 6 49,50
393 119180 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 11 49,45
396 79921 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 15 49,27
398 102855 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 35 49,17
401 74518 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 26 49,12
403 106666 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 22 49,05
404 81182 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 29 49,03
409 91330 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 16 48,81
410 85332 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 59 48,81
411 170019 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 56 48,80
414 91074 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 16 48,63
417 75283 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 14 48,50
418 74500 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 48 48,50
427 56093 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 12 48,33
430 123109 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 84 48,26
432 83931 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 295 48,20
437 80036 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 7 48,14
438 46870 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 21 48,05
448 79764 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 48 47,83
451 143578 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 16 47,81
453 141390 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 16 47,75
454 127977 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 87 47,74
455 135434 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 19 47,74
457 111716 BOGOTA A NO OFICIAL COMPLETA U ORDINA 14 47,71
458 27441 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 12 47,67
463 74492 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 8 47,50
470 111112 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 41 47,39
471 119206 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 11 47,36
478 88575 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 13 47,23
481 110742 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 75 47,20
484 130369 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 11 47,09
486 156760 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 15 47,00
487 88609 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 10 46,90
490 98533 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 26 46,85
491 117697 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 6 46,83
497 179184 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 13 46,69
501 91082 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 11 46,55
508 99770 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 45 46,31
509 107144 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 10 46,30
510 88591 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 97 46,29
516 88583 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 39 46,23
519 85662 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 26 46,19
534 156786 BOGOTA O NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 189 45,89
538 75309 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 6 45,83
547 147983 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 31 45,74
548 151415 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 15 45,73
553 112300 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 91 45,70
555 20966 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 13 45,69
558 114801 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 43 45,63
559 169698 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 18 45,61
562 88617 BOGOTA O NO OFICIAL MAÑANA 143 45,59
563 105270 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 50 45,54
568 59568 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 40 45,45
573 140400 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 48 45,35
575 72660 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 29 45,31
576 118331 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 10 45,30
580 136937 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 8 45,25
582 81190 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 37 45,24
583 102889 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 17 45,24
585 119164 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 81 45,20
586 169730 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 18 45,17
587 193268 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 17 45,12
597 191288 BOGOTA A OFICIAL SABATINA - DOMINIC 8 45,00
603 81224 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 103 44,89
605 161547 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 86 44,85
619 85415 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 22 44,64
620 169979 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 11 44,64
621 136952 BOGOTA A OFICIAL SABATINA - DOMINIC 25 44,64
626 85506 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 9 44,56
627 183244 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 9 44,56
634 100271 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 32 44,38
636 175604 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 11 44,36
639 183178 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 34 44,29
641 111120 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 77 44,25
653 175208 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 13 44,08
655 173534 BOGOTA A NO OFICIAL TARDE 5 44,00
658 134791 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 5 44,00
751 105486 BOGOTA A OFICIAL NOCHE 10 42,20
800 79293 BOGOTA A NO OFICIAL MAÑANA 22 40,68
834 186551 BOGOTA A NO OFICIAL NOCHE 18 38,67
835 156398 BOGOTA A NO OFICIAL SABATINA - DOMINIC 8 38,63
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APELLIDOS – NOMBRES NOTA FINAL 
1330651174 MATOMA SALDAÑA IVONNE NATALIA 3,0 
1330650518 MAYORGA PALOMINO  DIEGO JAVIER 3,2 
1330651010 MEDINA HERRERA PEDRO ISAI 3,0 
0811127353 MELANI ARIZA GIANCARLO 2,8 
1310013613 MESA CASTILLO PAOLA ANDREA 3,2 
1310650826 MOLINA PULIDO GLORIA ESPERANZA 1,5 
1330651564 MONTENEGRO HERNANDEZ JUAN CARLOS 3,9 
1330650381 MONTERROZA ESCOBAR MARBEL PATRICIA 4,0 
1320651018 MORA SALINAS ROBINSON 3,2 
1330650940 MORENO URUEÑA  LEYDY ESTEFANY 2,4 
1310011971 MURCIA , VICTOR ALFONSO 2,7 
1330650810 NAVARRA MENDEZ CRISTIAN DANIEL 3,7 
1321020148 OCHOA PELAEZ YUDY PAOLA 3,2 
1330651462 ORDOÑEZ MARIN JACQUES STEVEN 2,2 
1310650337 ORJUELA BAQUERO LILIANA 2,5 
1330650546 ORTEGA RAMIREZ YOHANA MILENA 3,5 
1330651563 OVIEDO RODRIGUEZ CRISTIAN DAVID 3,4 
1330651525 PADILLA GALLO ANA BRIGGITH 2,8 
1310651142 PARRA IZQUIERDO JORGE ALIRIO 2,8 






































ANEXO E. ENCUESTA DE ACTIVIDADES EN EL TIEMPO LIBRE 
 
ACTIVIDADES PARA DESARROLLAR EN EL TIEMPO LIBRE 
Andriws De Los Rios 
Rango de edad:  16- 19 años_____      20- 23 años______    24 años o más____ 
Sexo: Mujer____         Hombre____ 
Estrato 
socioeconómico 
1- 2 ____   3- 4 ____ 5 - 6____ 
Nivel de 
escolaridad 




Esta encuesta se estructura para conocer las actividades que realizan los estudiantes del Centro 
de Formación Bancaria en su tiempo libre. Entiéndase por tiempo libre a todas aquellas 
actividades recreativas no vinculadas con lo laboral o el hogar. No se incluirá para esta 
encuesta el tiempo de descanso. 
 
1. Cuánto tiempo libre tiene a la semana: 
a. Entre 1- 4 horas 
b. Entre 5 – 10 horas 
c. Entre 10- 15 horas 
d. Más de 16 horas 
 
2. En relación con la respuesta anterior, diariamente cuánto tiempo libre tiene 
a. Entre 1- 3 horas 
b. Entre 4- 6 horas 
c. Entre 6- 8 horas 
d. Más de 8 horas 
 
3. Cuántas tiempo emplea para estudiar afuera de la institución 
a. Entre 5-20 minutos 
b. Entre 20 minutos y 1 hora 
c. 1 hora y más 
d. No empleo tiempo para estudiar 
 




d. Compañeros de estudio 
 
5. Las actividades que realiza en el tiempo libre son: 
a. Dentro de la ciudad 





6. Las actividades que prefiere hacer en su tiempo libre se relacionan con: 
a. Lectura 
b. Deportes 
c. Juegos de mesa 
d. Medios audiovisuales (televisión, cine, teatro) 
 
7. De la lectura que tipo de textos le interesan más: 
a. Romántica 










d. De contacto con la naturaleza 
e. De combate 
f. Atlético  
g. Otro 
 
9. De los medios audiovisuales prefiere 
a. Ver televisión 
b. Ir a cine 












11. Del póquer que le llama la atención 
a. La posibilidad de engañar al contrario 
b. El dinero que puede ganar 
c. La posibilidad de compartir 
d. El amplio número de jugadas 
e. Las reglas 
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f. Ninguna de las anteriores 
g. Todas las anteriores 
 
12. Jugar póquer le permite 
a. Ganar dinero 
b. Compartir con sus amigos 
c. Utilizar el tiempo libre 
d. Ninguna de las anteriores 
e. Todas las anteriores 
 
13. Si tuviera la posibilidad de aprender jugando póquer, lo haría 
a. Sí 
b. No 
c. No me interesa 
d. Tal vez. 
 
14. Considera que las reglas de póquer le hacen mantener la atención 
a. Sí  
b. No 
c. No me interesa 
d. Tal vez 
 
15. Considera que el póquer desarrolla su pensamiento lógico 
a. Sí  
b. No 
c. No me interesa 
d. Tal vez 
 
 
Agradezco su tiempo para el diligenciamiento de esta encuesta 
